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Prólogo

En un acto de gran generosidad, los compiladores 
del libro “Psicología y Educación: una aproxima-
ción a estudios recientes de ámbitos, facetas y con-
textos de desarrollo”, me han hecho la invitación 
para escribir este prólogo que, con el mayor de los 
gustos, he decidido aceptar, teniendo en cuenta la 
estética, la coherencia y la profundidad con que 
fueron escritos los doce capítulos que componen 
el texto.

La investigación en la Facultad de Psicología 
de la Universidad Pontificia Bolivariana se defi-
ne como un principio de integración de saberes 
que favorece las condiciones para la formación y 
la transformación, la creatividad y la innovación 
desde un ejercicio integral en el sentido metodo-
lógico, teórico y práctico. Se parte de un trabajo 
intra, inter y transdiciplinario para el abordaje de 
problemas complejos, bajo un enfoque transforma-
dor del ser humano y la sociedad, como respuesta a 
las necesidades encontradas en contexto. Este libro 
refleja fielmente este principio formativo, el cual 
posibilita que cada uno de los temas tratados se 
relacionen directamente con la misión fundacional 
de la Universidad.

La relación entre psicología y educación 
permite un abordaje tan variopinto, que resulta 
imposible definir como acabado cualquier avan-
ce investigativo que se presente al respecto. Desde 
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épocas milenarias, la educación ha sido pilar fundamental para el 
desarrollo de la humanidad, constituyendo un factor decidido no 
solo para los procesos de enseñanza aprendizaje sino, sobre todo, 
para la comprensión del desarrollo y la evolución social y humana. 
Es por eso que la psicología demuestra un denodado interés por 
comprender los procesos de formación en los contextos educativos, 
procurando entender cómo se presenta la confluencia de factores 
personales, sociales, institucionales, políticos e ideológicos propios 
del ámbito escolar.

La idea original del texto surge en el seno del grupo de inves-
tigación ECCO (Emoción, Cognición y Comportamiento), adscri-
to a la Facultad de Psicología. Se convocó a los investigadores del 
grupo para reunir proyectos o productos de investigación referidos 
a la relación entre psicología y educación, y mostrar los alcances 
de las investigaciones realizadas. Participaron varios profesionales 
vinculados a la Facultad, con escritos resultado de investigaciones 
diversas, que contaron con la coautoría de estudiantes que, en su 
mayoría, participaron en los proyectos en su condición de realizar 
el trabajo de grado para optar al título como psicólogos, magísteres 
en psicopedagogía o en psicología y salud mental, en la Universidad 
Pontificia Bolivariana.

Se conformó un comité de evaluación para los trabajos, que 
tuvo en cuenta la calidad, pertinencia y alcance de los proyectos 
presentados. Luego de una dedicada labor de evaluación, se eligieron 
los doce escritos que, a criterio de los evaluadores, cumplían con los 
criterios establecidos para la publicación del libro. Cada propuesta 
aceptada constituye un capítulo en el libro, conformando un cuerpo 
armónico y sinérgico, con una loable variedad de temas que permi-
ten comprender mejor la relación existente entre la psicología y la 
educación. 

El texto logra plasmar, en escritos de notable calidad, los desa-
rrollos investigativos que se han tenido en la Facultad de Psicología 
en los últimos años sobre el tema en mención. Los temas presentados 
denotan una excelsa madurez en el abordaje de las problemáticas 
que se presentan en el contexto educativo y las aportaciones que se 
hacen desde la psicología, para el abordaje integral de las mismas. 
La población impactada por las investigaciones incluye desde niños 
que pertenecen a la educación básica elemental, así como personas 
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en los niveles de pregrado y formación avanzada, lo que evidencia la 
variedad de estudios y de temáticas desarrolladas.

A las personas que fungen como compiladores del texto, la 
Doctora Laura Isaza Valencia, el Doctor David Andrés Montoya y 
la Doctora Luz Elena Ocampo Otálvaro, mi total reconocimiento, 
en tanto han logrado articular los capítulos publicados en un orden 
lógico que, dada la exquisitez planteada en cada tema, permitirá al 
lector un completo deleite intelectual. 

Rodrigo Mazo Zea Ph. D.
Docente de psicología UPB Medellín

Psicología y Educación
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El estudio de la Psicología Educativa se centra en 
utilizar y aplicar los conocimientos, principios y 
métodos de la psicología al análisis y estudio de 
los fenómenos educativos, con la finalidad de con-
tribuir a la elaboración de una teoría que permita 
comprender y explicar mejor estos procesos; ayudar 
a la elaboración de procedimientos, estrategias y 
modelos de planificación e intervención que per-
mitan orientarlos en una dirección determinada; 
y coadyuvar a la instalación de unas práctica edu-
cativas más eficaces, más satisfactorias y más enri-
quecedoras. 

En la Facultad Psicología de la Universidad 
Pontificia Bolivariana (UPB) Medellín, se ha iden-
tificado la necesidad de consolidar una línea de 
investigación en Psicología Educativa y Contextos 
de Desarrollo en el grupo de investigación Emo-
ción, Cognición y Comportamiento (ECCO) para 
establecer con fuerza, de manera teórica y práctica, 
uno de los pilares fundamentales de la estructura de 
apoyo al sistema educativo del contexto. 

La línea ha centrado su atención en tres enfo-
ques. El primero de ellos es el contexto educativo 
(instituciones y aulas de clase), donde la función 
profesional se dirige a las acciones de enseñanza, a 
los procesos de aprendizaje, a los agentes educativos 
(estudiantes, docentes, padres, otros profesionales), 
a la promoción de ambientes sanos y positivos, al 
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desarrollo de estrategias preventivas, al reconocimiento de la diver-
sidad y los procesos de inclusión educativa, a la estimulación de 
repertorios sociales y emocionales en los estudiantes y a una atención 
integral a las problemáticas emergentes en el contexto. Entre los 
intereses de estudio están:

• La naturaleza y los procesos del aprendizaje humano, formal y 
contextualizado, y sus alteraciones.

• La soluciones individuales y grupales en los escenarios educati-
vos. 

• Los aspectos estructurales y funcionales que intervienen en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.

• La promoción de formas operativas de aprendizaje. 
• La prevención, el diagnóstico y el tratamiento de problemas 

escolares.
• El desarrollo de las personas, desde la niñez hasta la tercera edad.
• La idscapacidad e inclusión educativa.
• La construcción, validación y estandarización de pruebas psico-

lógicas.

El segundo enfoque es una proyección global, en la cual los 
aspectos aplicados y profesionales de la psicología y la educación se 
presentan sin límites en su esfera de acción. La mirada no se centra 
solo en la escuela, se consideran otros contextos y actores de la escuela 
para estudiar y comprender los fenómenos sociales que confluyen en 
las dinámicas institucionales. Entre los intereses de estudio están:

• Las acciones psicológicas para solucionar problemas colectivos 
de las situaciones externas a la comunidad educativa.

• Las influencias que tienen los distintos fenómenos sociales en 
los escenarios educativos, con génesis en el conflicto armado, la 
pobreza, la violencia, los medios de comunicación, las dinámicas 
familiares, entre otros. 

• El escenario familiar como contexto de desarrollo, alfabetizador 
y educativo. 

• Las practicas educativas familiares como posibilitadores de de-
sarrollo.

• La construcción, validación y estandarización de pruebas psico-
lógicas.
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El tercer enfoque se centra en la personalidad como constructo 
teórico que permite el entendimiento del ser humano durante su 
ciclo vital, atravesado por los diferentes contextos de desarrollo por 
los cuales transita. Es así como la relación con cuidadores primarios 
(vínculos parentales, familia, escuela, sociedad, cultura ideología, 
medios de comunicación y lenguaje) lo llevarían a adquirir desarro-
llos normales y/o patológicos. Estos contextos de desarrollo influyen 
de tal manera en los individuos que hacen que ninguno sea igual a 
otro. Estos impactos psicopatológicos son abordados por procesos 
de intervención clínica, pero a su vez, los elementos psicoeducativos 
podrán permitir promoción y prevención a nivel de la salud men-
tal. Si bien es cierto que los individuos no pueden ser sustraídos de 
los colectivos sociales a los que pertenecen, el interés de la línea se 
centra más en las diferencias que enmarcan a un ser humano en sus 
dimensiones física, cognitiva, emocional, afectiva y comportamental, 
que aparecen como consecuencia de la relación del individuo con 
dichos colectivos.

El Grupo de Investigación ECCO compiló este libro resultado 
de investigación con el propósito de visibilizar la contribución de 
los estudios empíricos, básicos o aplicados, realizados en diferentes 
ámbitos educativos (educación formal, no formal e informal) por 
investigadores del Grupo, estudiantes de pregrado y estudiantes de 
postgrado de la Facultad de Psicología en los últimos 5 años. 

Estado de conocimiento en relación  
a la psicología, la educación  
y los contextos de desarrollo.  
El reporte de la literatura científica

Para el desarrollo de este libro, se realizó un análisis bibliométrico en 
la base de datos Scopus atendiendo a la pregunta ¿Cuál es el estado 
de conocimiento en relación a las psicología y educación y contextos 
de desarrollo reportado en literatura científica? Con el propósito de 
identificar la afinidad de los estudios realizados en el grupo con las 
tendencias globales.
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Para la búsqueda de información se utilizó la siguiente estrategia 
de búsqueda: TÍTULO-ABS-CLAVE (psicología) Y TÍTULO-ABS-
CLAVE (educación) Y TÍTULO-ABS-CLAVE (desarrollo Y contex-
tos) Y (LÍMITE A (OA, “todos”)). Se incluyeron estudios publicados 
en revistas científicas de acceso libre en el área de las ciencias de la 
educación, humanidades, sociales y de la salud, y se excluyó todo el 
material que no se constituyera como estudios originales. Se utiliza-
ron los analizadores de la base de datos para observar las tendencias 
de las publicaciones, la cual se presentará a continuación.

El estudio de la relación de la psicología , educación y contex-
tos de desarrollo se viene reportando desde 1988 en revistas de alto 
impacto con un notorio crecimiento entre 2010 y 2020, decreciendo 
un poco entre 2022 y 2023; la explicación es que el confinamiento 
limitó el acceso a las instituciones y, por consiguiente, los esfuerzos 
investigativos se centraron en cómo el confinamiento por la pande-
mia por covid-19 generó efectos en la salud mental y en los procesos 
de aprendizaje (ver figura 1).

Figura 1. Reporte de investigaciones por año en la relación  
psicología, educación y contextos de desarrollo. 

Seguidamente, se realizó el análisis sobre la generación de nue-
vo conocimiento relacionada con la estrategia de búsqueda, iden-
tificándose que el 84,3 % de la producción científica es reportada 
principalmente mediante artículo original, seguido de 10,2 % de 
revisiones documentales o sistemáticas y reporte de ponencias, y un 
2,1 % asociado a conferencias (ver figura 2).
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Figura 2. Descripción sobre los tipos de producción  
de generación de nuevo conocimiento en la relación psicología,  

educación y contextos de desarrollo. 

Al realizar la búsqueda de información en una base de datos 
con producción científica de alto impacto, como es el caso de Sco-
pus, los analizadores bibliométricos permiten identificar las áreas del 
conocimiento que se interesan en analizar variables psicológicas en 
contextos de desarrollo de aprendizaje. En la figura 3 se observa que 
las revistas especializadas en medicina, ciencias sociales y psicología 
son las de mayor producción científica al respecto. 

Figura 3. Distribución de la producción científica  
por áreas de conocimiento.
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Se utilizó, además, el software VOSviewer para construir y 
visualizar redes bibliométricas, el cual ofrece la funcionalidad de 
minería de texto; en este caso se utilizó para identificar las redes de 
co-ocurrencia de términos importantes extraídos de un cuerpo de 
literatura científica. El análisis se realizó aplicando un nuevo filtro, el 
cual solo incluyera la producción de los últimos 5 años (2019-2023), 
para que la saturación de los términos fuera correspondiente al estado 
actual del conocimiento en este campo, resaltándose el contexto de la 
educación superior, la educación en general, la relación con afectacio-
nes psicológicas y el covid-19 como categoría emergente (ver figura 
4), lo que valida las líneas investigativas expuestas en el presente texto. 

Figura 4. Red coocurrencia bibliométrica limitada  
al periodo de 2019-2022.

Adicionalmente, se realizó una búsqueda en Google trends en 
torno al interés en los últimos 5 años sobre la psicología en contextos 
educativos, lo que permitió ver el interés por las búsquedas en las 
bases de datos respecto a esta área de conocimiento (ver figuras 5 y 6). 
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Figura 5. Numero de búsquedas en los últimos 5 años  
en el buscador de Google.

Figura 6. Distribución de la búsqueda a nivel mundial. 

Finalmente, se realizó un análisis bibliográfico centrado en los 
capítulos del presente libro a partir de las palabras clave, para identi-
ficar la relación entre psicología, educación y los diferentes contextos 
de desarrollo, la cual se presenta a manera de nube de palabras (ver 
figura 7). Se resaltan las siguientes categorías: educación, estudiante, 
educación superior, docentes, pandemia y salud mental; estas cate-
gorías se relacionan con el análisis de tendencias realizado a partir de 
la búsqueda en bases de datos especializadas. 
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Figura 7. Nube de palabras a partir de las palabras clave del texto.

 

En síntesis, la construcción de este libro en la línea de inves-
tigación psicología educativa y contextos de desarrollo ha permito 
desde el 2012 crear un espacio de estudio e intervención en el cual 
confluyen docentes, investigadores y estudiantes interesados en la 
educación, quienes intervienen en escenarios educativos a partir de 
los saberes psicológicos y educativos. En esta línea se estudia de ma-
nera flexible e integral a todas las personas, en todos los ámbitos, 
facetas y contextos a lo largo de su ciclo vital, y con un carácter fun-
damentalmente educativo. Para este propósito se han incorporado 
conocimientos propios de diversos saberes, tales como: psicología 
del desarrollo o evolutiva, teorías del aprendizaje, psicología de la 
educación, psicología clínica, psicología social y de las organizacio-
nes, neuropsicología, psicopedagogía y didáctica. Este recorrido de 
la línea dialoga con el estado de conocimiento actual en relación con 
la psicología, la educación y los contextos de desarrollo. A continua-
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ción, se presentan los resultados de doce investigaciones realizadas 
por investigadores integrantes del grupo ECCO y estudiantes del 
pregrado y postgrado de la Facultad de Psicología de la Universidad 
Pontificia Bolivariana. Estas investigaciones aportan a la compresión 
de fenómenos educativos como la inclusión, la discapacidad, la sa-
lud mental, el desempeño académico, los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, entre otros1.

1 Atendiendo la responsabilidad ética de este libro, en algunos capítulos se indican 
con comillas las citas que son producto de entrevistas o se indican códigos para 
referir a los entrevistados, pero no se exponen sus nombres. Estas estrategias, 
que se explican con mayor detalle en el apartado metodológico de cada capítulo, 
sirven a la preservación del anonimato de los entrevistados.
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Estrategias y prácticas 
pedagógicas que utilizan 

los docentes de educación 
preescolar en la adaptación 
de niños y niñas en el inicio 

de su vida escolar

Consuelo L. Alvis Figueroa 
Daniel S. Osorio Bedoya 

Laura Isaza Valencia 
Clara Gärtner Giraldo

Resumen
Este capítulo tiene como objetivo la comprensión de las estrate-
gias y prácticas pedagógicas que utilizan los docentes de educa-
ción preescolar para favorecer la adaptación de niños y niñas que 
inician su vida escolar. Se realizó una investigación cualitativa 
con enfoque fenomenológico- hermenéutico. La unidad her-
menéutica que se utilizó fueron los fragmentos que componen 
el discurso de las docentes que participaron de la investigación. 
La información se generó a través de tres entrevistas semiestruc-
turadas realizadas a docentes de preescolar que se encontraban 
en pleno ejercicio profesional en instituciones privadas del Valle 
de Aburrá. Como estrategia metodológica se realizó un análisis 
de contenido a las entrevistas, empleando una matriz de tipo 
etnográfico. Se hallaron cinco categorías de primer nivel y siete 
categorías emergentes. Se concluye que las estrategias y prácticas 
que los docentes emplean en el aula son el resultado de la lectura 
que hacen de las diferentes necesidades emergentes en los niños 
y niñas en edad preescolar. El conocimiento de las formas de 
acompañar la adaptación escolar de los niños y niñas permite la 
construcción de acciones nuevas, pertinentes y contextualizadas 
a sus necesidades. El docente que acompaña niños y niñas en esta 
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etapa escolar requiere de creatividad, empatía y flexibilidad , además de asumir 
roles que superan los objetivos escolares.

Palabras clave: Adaptación escolar; Clima de aula; Educación preescolar; Fa-
milia-institución; Prácticas pedagógicas.

Introducción

En la infancia, la escuela se considera un espacio privilegiado para 
el desarrollo de los niños y niñas debido a que es un lugar donde se 
encuentra con la realidad del otro, donde llevan a cabo procesos de 
comparación con pares y adquieren conocimientos y habilidades para 
la vida (Ramírez et al., 2015; Vallejo-Ruiz y Torres-Soto, 2020). En el 
ciclo escolar que coincide con la infancia, desde la educación prees-
colar se argumenta la necesidad de promover en los niños y niñas la 
interpretación de los sucesos ocurridos a su alrededor, el análisis de las 
situaciones y la capacidad de proponer alternativas frente a los hechos 
que les suceden (Gutiérrez y Peluffo, 2017; Klimenko et al., 2019). 

Los docentes de preescolar se caracterizan por promocionar 
durante su quehacer pedagógico las habilidades socioemocionales 
para la vida (Rivera, 2017 citado en González y Carrillo, 2018; Meza 
y Rodríguez, 2020). Estos son llamados a ser mediadores entre el 
conocimiento, las necesidades y habilidades de los estudiantes, te-
niendo en cuenta sus acciones y actitudes dentro del aula, así como 
la iniciativa que cada niño y niña pueda demostrar, potencializando 
dichos elementos de manera constante, acorde a las actividades pro-
puestas y planeadas en relación con quiénes son ellos y cuáles son 
sus necesidades desde sus diferencias (García, 2020; Montalván et 
al., 2019; Trujillo, 2018). 

La educación preescolar tiene entre sus objetivos acompañar in-
tegralmente la primera transición escolar, en esta el docente es clave. 
Sierra Martínez (2016, citado en Sierra Martínez, 2018) considera 
que los docentes de preescolar deben ser receptivos y escuchar las vi-
vencias e interpretaciones que el niño y la niña hacen de la transición 
escolar, cambiar los repertorios a través de acciones pedagógicas sig-
nificativas que promuevan la adaptación escolar y finalmente utilizar 
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varios instrumentos metodológicos para la comprensión holística de 
las transiciones infantiles. 

García (2010) y Corzo (2020) consideran que, para optimizar 
la transición escolar y la adaptación de los educandos, el docente de 
educación preescolar debe familiarizarse con los niños que ingresan 
a esta etapa educativa, teniendo en cuenta su nivel de desarrollo 
(evolutivo y cognitivo), su posición en el contexto social y cultural 
al que pertenece, para poder integrarlo en los diversos espacios edu-
cativos donde el niño pueda focalizarse en sus intereses, habilidades 
y/o destrezas. A su vez, el docente debe estar capacitado para la 
resolución de conflictos que puede presentar el niño, debido a la 
separación de su figura de confianza, brindándole herramientas que 
favorezcan la transición en el ciclo vital del menor y su adaptación 
al nuevo medio. En relación con lo antes expuesto surge la pregunta 
¿Cuáles son las estrategias y prácticas pedagógicas que utilizan los 
docentes de educación preescolar en la adaptación de niños y niñas 
en el inicio de su vida escolar?

Desarrollo Conceptual

El Docente de Preescolar. Para Zapata y Ceballos (2010) y Cabrera 
y Delgado (2021) el rol del docente de preescolar ha de relacionarse 
con las demandas y características de los contextos, centrado en el 
reconocimiento del niño y la niña, orientado a un enfoque de aten-
ción integral y en el acompañamiento afectivo. El papel del docente 
es clave en la Educación Preescolar tal y como lo es en los diferentes 
niveles de la formación. Vergara y Vélez (2016) señalan que, para los 
docentes, la edad de los niños es un factor fundamental, explican la 
imposibilidad de aplicar modelos de acción iguales para todos los 
niños, aunque tengan la misma edad y estén en el mismo grupo. 

Transición. García (2010) expone la transición como un fenómeno 
que ocurre en la escuela, entre la experiencia primaria y la experiencia 
social; según Pérez et al. (2023), la experiencia primaria se entiende 
como la observación, valoración y proyección de la vida del niño en 
el ámbito escolar, mientras que la experiencia social refiere al contexto 
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familiar como reforzador de valores, habilidades y procesos de rela-
ción o socialización. El ingreso al contexto escolar conlleva cambios 
más importantes que afronta el niño en su infancia (Chan, 2010). 
Este autor alude al cambio que vivencian los niños desde una fase 
educativa a otra; los niños se enfrentan a desafíos en sus relaciones so-
ciales y a la adaptación con el ambiente, lo cual hace que este proceso 
resulte ser intenso y con demandas crecientes. Como señalan Castro 
Díaz et al. (2019) el proceso de transición es un evento que se debe 
llevar con cautela; de ahí que el docente tiene la tarea de pensar este 
proceso y plantear los diversos modos de acompañamiento. La tran-
sición genera nuevas habilidades y fortalezas en los niños, los cuales, 
con el ingreso a la institución educativa, se enfrentan a una nueva 
etapa en su vida que les exige modificar sus estructuras personales, 
sociales, comunicativas y académicas.

Metodología

La metodología que se utilizó fue de corte cualitativo-descriptivo, 
cuya unidad hermenéutica fueron los fragmentos que consolidaron 
el discurso de las docentes de educación preescolar participantes en 
la investigación. Esto permitió el logro de los objetivos planteados y 
alcanzar resultados relevantes con mayor grado de comprensión, aná-
lisis e interpretación. Las participantes fueron docentes de preescolar 
con experiencia de más de cinco años y que, para el momento de la 
investigación, se encontraban en pleno ejercicio profesional en ins-
tituciones privadas del Valle de Aburrá. La revisión de antecedentes 
investigativos y la entrevista semiestructurada fueron consideradas 
técnicas fundamentales en esta investigación; se complementó me-
diante conversatorios con algunos expertos en el tema. 

La muestra fue seleccionada de forma intencional, fue progre-
siva, dinámica y estuvo en función de los objetivos del estudio. El 
muestreo se caracterizó por seguir una conducción intencional en 
la búsqueda de casos que pudieran aportar suficiente información, 
se optó por el muestreo homogéneo y de cadena o bola de nieve. El 
primero consistió en que los participantes elegidos presentaron ca-
racterísticas comunes, y el segundo en que algunos participantes de-
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rivaron al siguiente. Se considera que la definición de la estrategia de 
muestreo y la selección de los participantes se basó en los principios 
de pertinencia y adecuación. La primera alusiva a la identificación y 
logro de un número de participantes que pueden aportar la mayor y 
mejor información a la investigación, con base a los requerimientos 
teóricos; la segunda, referida a la obtención de suficientes datos que 
posibilitaran una exhaustiva descripción de la situación estudiada. A 
estos, se articularon los principios de oportunidad y disponibilidad 
de los participantes. 

Criterios de inclusión

• Docentes de preescolar con 5 años o más de experiencia. 
• Docentes graduadas de licenciaturas o afines a la educación 

preescolar, educación inicial o pedagogía infantil. 
• Docentes vinculadas a instituciones educativas públicas o  

privadas. 
• Disponibilidad y autorización. 
• Firmar el consentimiento informado. 
• La técnica de recolección fue la entrevista semiestructurada. 

Con preguntas abiertas se realizaron entrevistas a docentes de 
preescolar. 

Como estrategia metodológica para el análisis de contenido, 
se empleó una matriz de tipo etnográfico (Quintana, 2006), con la 
cual se lograron delimitar los temas o problemas de investigación 
que subyacen de la información obtenida. Se hizo un ejercicio de 
comprensión de cada texto a través de las estructuras clave, poste-
riormente, se realizaron las inferencias de primer nivel y, con ellas, se 
codificó cada extracto, creando categorías emergentes, consideradas 
por el equipo investigador como el consolidado de las percepcio-
nes, imaginarios y subjetividades en las docentes participantes. La 
construcción del sistema categorial1 fue considerada un recurso teó-
rico y metodológico, tuvo como referente, lo que podría significar 

1 El conjunto de categorías con sus relaciones que guían la investigación y el análisis 
de la información (Galeano, 2004; Vélez, 2000). 
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el proceso de adaptación en preescolar como escenario de partida. 
Se construyó a partir de cinco categorías iniciales y siete categorías 
emergentes; esto sirvió para reconfigurar los significados que tienen 
las docentes sobre el proceso de adaptación de los niños y niñas en 
esta etapa escolar, según afinidades conceptuales.

A partir de las consideraciones éticas que deben ser tenidas en 
cuenta en este tipo de estudios, se considera una investigación sin 
riesgo de acuerdo con la Resolución 008430 (Ministerio de Salud, 
octubre 04 de 1993)2, puesto que no se interviene en ninguna varia-
ble de tipo biológico o psicosocial de las participantes. Se tuvieron en 
cuenta los principios éticos fundamentales, la participación volunta-
ria y los lineamientos del Gobierno Nacional frente a la contingencia 
por el covid-19 en relación con el consentimiento informado en el 
momento de hacer las entrevistas. Se hizo explícito que los datos y la 
información proporcionada serían tratados exclusivamente con fines 
académicos. No se reporta conflicto de intereses.

Resultados 

Proceso de Adaptación Escolar

El proceso de adaptación de los niños y niñas cuando inician su vida 
escolar es entendido como un periodo de transición que trae consigo 
una serie de cambios en los ámbitos cognitivo, emocional y com-
portamental, puesto que la inmersión en un nuevo ambiente indica 
la búsqueda de nuevas formas de habituación. Con estas, aparecen 
las estrategias de afrontamiento que docente, padres de familia y 
establecimiento educativo (preescolar) tienen o están desarrollando 
cuando se ven confrontados, o se requiere emitir una respuesta ante 
una situación nueva o conocida. 

2 Ministerio de Salud (octubre 4, 1993). Resolución Número 008430 por la cual se 
establecen las normas científicas, técnicas y administrativas para la investigación 
en salud. Art. 14.



26

Psicología y Educación

Respuestas emocionales, comportamentales  
y sociales esperadas en el inicio de la 
adaptación escolar 

Albornoz (2017) menciona el llanto, la tristeza, la ansiedad y el deseo 
de no permanecer en la escuela como las principales manifestacio-
nes que se dan en los primeros días de clase y durante el periodo de 
adaptación. Por su parte, Massi y Seleme (2018) consideran que “la 
primera vez que el niño se separa de los padres para asistir a un centro 
escolar o preescolar, los llantos y hasta las rabietas son prácticamente 
inevitables” (p. 34). Así lo describen las docentes, “por lo general ese 
niño que llega llorando es el papá que está ansioso en la puerta […] 
una vez el papá o la mamá se va, el niño se… calma”, “hay niños 
que se demoran mucho para adaptarse si las mamás no se adaptan 
primero […] entonces me parece que eso es un obstáculo que se 
presenta en ese niño para que no se pueda adaptar con facilidad”. 
Álvarez (2018) explica que cada niño preescolar demanda un tiempo 
particular para asimilar los nuevos espacios y contextos: “el niño 
comenzó a frustrarse y comenzó a volverse agresivo… ese proceso 
de adaptación lo estaba afectando al de él mismo y el de los otros 
compañeritos al verlo así”. 

Se tiene como referente del proceso de adaptación escolar lo 
expuesto por Medina-Vivas et al. (2019) cuando establecen tres fases 
dentro de este proceso: i) fase de protesta: el niño piensa que está solo 
y de manera continua manifiesta comportamientos ante los estímulos 
que se le presentan los primeros días de haber llegado a la institu-
ción: “es a principio de año cuando se escuchan llantos por todos 
lados […] por ejemplo, un niño que es mordelón, que llega, y llega 
con esa agresividad así a flor de piel y empieza a sentirse en un lugar 
diferente entonces como que toman estas posiciones de agresividad 
con los otros amiguitos”; “hay niños que muy recién llegados, o sea 
hay unos muy tímidos que no se atreven a hablar”; “[…] un solo niño 
que entra con angustia, se les pega a los otros”; “muchos papás sin 
darse cuenta le meten ese miedo al niño”. ii) Fase de ambivalencia: 
el niño aún presenta conductas de rechazo, pero en menor medida, 
mostrando signos de bienestar y de curiosidad ante lo desconoci-
do: “los niños empiezan a tener confianza y se van quedando”; “los 
niños empiezan a desapegarse un poquitico de los papás; pues no 
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del todo, pero ellos sí saben que hay un espacio en el cual no van a 
estar acompañados ni de papá ni de mamá”. iii) Fase de adaptación: 
el niño se ha adaptado al entorno y comienza a relacionarse con el 
docente y sus compañeros: “el hecho de la socialización con otros 
compañeritos los puede favorecer también los espacios libres, que 
muchas veces el hecho de dejarlos que ellos expresen sus ideas y sus 
opiniones también puede ser muy favorecedor”; “simplemente una 
llamada [de la profe] porque ellos se sienten reconocidos y sienten 
que le importan a la profe”. 

Indicadores socioemocionales del logro  
de la adaptación por parte del niño 

Con relación a los indicadores socioemocionales, Rivera (2002) se-
ñala que los niños logran una adecuada adaptación en la medida 
que reconocen su individualidad y sus diferencias frente a los de-
más agentes educativos, como los docentes, las familias y su grupo 
de pares: “uno no se adapta desde los tiempos cronológicos como 
nos han hecho creer. Los procesos de adaptación de cada niño/niña 
responden a tiempos particulares. Existe la necesidad de respetar los 
ritmos de desarrollo de los niños y niñas de preescolar”; “La adap-
tación no implica sólo a los niños, ya que tanto familia, docente e 
institución experimentan ciertas reacciones que ponen en evidencia 
sus estrategias de afrontamiento particulares: hay mamás que quieren 
estar todo el día en el colegio, quieren estar allá, mamás helicóptero 
que llamamos, que quieren estar pendiente”. García (2020) cita al 
Ministerio de Educación Nacional (MEN) (2004): “no se trata de 
‘estandarizar’ a cada persona […] sino de establecer lo que necesi-
tamos saber y saber hacer para que cada cual vaya desarrollando sus 
propias potencialidades” (p. 42). Por tanto, la adaptación escolar 
posibilita la construcción y mejoramiento de nuevos vínculos afec-
tivos, requiriendo un esfuerzo de quienes acompañan la formación 
académica y social del infante: docentes, padres y los mismos niños. 

Debe haber una propuesta en cuanto a actividades o estrategias 
que faciliten la adaptación escolar, y que estas pueden ser reforzadas 
en casa por los padres o acudientes para que los procesos de adapta-
ción y transición no sean traumáticos para el menor: “en preescolar 
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se ve mucho ehhh que los papás le ayudan a los niños hacer tareas, 
que le ayudan no, que se las hagan…. sobre todo, en este tiempo 
virtual se ve mucho”.

Relación familia-institución

La principal función de la escuela es la complementación y continua-
ción de las enseñanzas y procesos iniciados en casa. Según Pianta y 
Erickson (1989) retomados por Betancourth Zambrano et al. (2017), 
es natural que los niños establezcan vínculos con los padres, pero 
estos no están siempre presentes por diversos motivos, lo que lleva 
a hacer del papel de los docentes y de la escuela, agentes clave en la 
consolidación del desarrollo afectivo y emocional de los niños, un 
aspecto que hace parte del proceso no solo de adaptación al nuevo 
contexto, sino de la constitución de la personalidad con efectos a 
largo plazo. Para Rojas y Solís (2008, citados por Cifuentes, 2019), 
“el éxito escolar requiere del apoyo de la familia, cuanto más se invo-
lucren los padres y las madres en la educación de sus hijos, esta tendrá 
muchas más posibilidades de éxito en sus estudios y en su vida” (p. 
8), en palabras de unos de los participantes: “se apunta a que sea 
toda la familia la que se involucre con el aprendizaje del niño, con 
el crecimiento del niño, y un crecimiento de una forma integral, no 
solamente en la parte intelectual sino en la parte espiritual”. 

Implementación de canales de comunicación  
en pro de la relación familia-institución

De León (2011) afirma que se precisa encontrar canales de comuni-
cación que proporcionen un entorno de cooperación y colaboración, 
y para ello se requiere disminuir la percepción de invasión entre los 
roles, tanto por parte de los docentes como de los padres y madres. 
De acuerdo con De León (2011) es fundamental “el informar a cada 
uno de los agentes, de las funciones educativas que cada uno de ellos 
debiera poner en funcionamiento, respetando en cada momento sus 
actuaciones” (p. 4). Por su parte Clavijo et al. (2019), señalan que las 
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familias están sometidas a un cambio constante, afirmando que “los 
niños y niñas viven cada vez más solos, ensimismados y alienados por 
aparatos electrónicos que permiten a los padres tener momentos de 
respiro” (p. 92). No obstante, “en estos momentos de pandemia he 
visto cómo realmente ha sido tan necesario el acompañamiento en 
casa porque lo que nosotros podemos hacer a través de la pantalla 
es relativamente poco ¿cierto? Pero lo que los papás hacen en casa 
es inmenso”. 

Borja Vernaza y Hernández (2019) consideran que “la cons-
trucción de relaciones no solo es tarea de los niños, sino también de 
los padres, que tienen que encontrar en el ambiente de la escuela un 
apoyo completo a su misión educativa” (p. 24): “el principal medio de 
comunicación siempre es y será el personal. Cuando los papás llegan 
temprano y le preguntan a uno: ¿Profe cómo va el niño? De una, uno 
saca más de dos minutos, bueno [risa] yo sí hablo más, entonces que 
lleguen más temprano ¿cierto? para poder conversarles y contarles”. 

Continuando con los aportes realizados por De León (2011), la 
participación de los padres y madres en las instituciones educativas 
u hogares infantiles se concentra en lo que San Fabián (2006, citado 
por De León, 2011), indica “la participación como elección”, es de-
cir, los acudientes se vinculan desde la elección y no la intervención 
directa con el propósito de no interferir en los procesos que se llevan 
a cabo dentro de las instituciones. El autor describe que otra manera 
de hacerse participes es con las reuniones formales que tienden a 
desarrollarse como encuentros rutinarios y de tensión entre educa-
dores y progenitores: “los profesores se sienten invadidos y recelosos 
de su autonomía individual, ocasionando que la participación de las 
familias se vea como una intrusión a su trabajo” (p. 15). También 
se menciona por parte de las docentes, la logística e implicación en 
actividades por fuera de lo escolar vistas como momentos menos 
formales: “una de las tantas es que se hacen los días especiales donde 
se requiere que los papitos estén ahí. Se realizan reuniones que no 
solamente son reuniones informativas […] se hacen también los 
gobiernos familiares donde se conversa, se habla de las dificultades 
que hay con los niños, qué estrategias se les dan a los papás para que 
estén muy atentos al crecimiento de los niños”.
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Vinculación de la familia con el proceso  
de adaptación de los niños y niñas en el inicio  
de la etapa preescolar

Clavijo Velandia et al. (2019) aseguran que “la vinculación afectiva 
de la familia en la escuela fortalece el diálogo, la autoestima, la co-
municación, el respeto, el autoconocimiento; estimula el cuidado 
por el otro y el autocuidado” (p. 105), así lo reafirma una de las 
docentes entrevistadas: “hay que abrir las puertas del aula para que 
los papás entren. Yo creo que la mejor manera de adaptarse es sentir 
que no se va a perder ni a la mamá ni el papá, y la manera de llevarle 
seguridad al niño es permitiendo que el papá y la mamá entren al 
aula”; “cuando veo la situación, ya lo que te digo, que es reiterativa 
la actitud negativa, les escribo, y siempre les digo […] por favor me 
conversa con el niño que está pasando esto y esto”.

Las docentes han señalado la comunicación personal y directa, 
como el medio por excelencia para la adaptación del niño o la niña, 
pero como se ha nombrado en líneas anteriores, la familia es una es-
tructura de la sociedad que cambia constantemente, y en los últimos 
años y particularmente desde el 2020 con la pandemia por covid-19 
el papel de las familias y los docentes ha sufrido modificaciones que 
se hicieron presentes en los testimonios de los docentes participantes: 
“ahora con esto de la pandemia y la contingencia tocó, las condicio-
nes digamos, eh exigieron que los profesores abriéramos la intimidad 
de nuestras/nuestros, nuestras casas y nuestros hogares a las familias 
pero creo que los padres no, no están entrenados todavía, para… eh, 
tener una comunicación asertiva con los profesores”; “muchas veces, 
eso es lo que no le ayuda a uno, hay papás que uno les dice tal cosa 
(gestos con la cara) como que lo ignoran a uno, y hay papás muy 
receptivos”. Las relaciones entre padres y profesores son asimétricas, 
según Clavijo et al. (2019) “cada uno tiene objetivos diferentes, no 
hay comunicación ni confianza que permita dar a conocer las proble-
máticas familiares que influyen en el desarrollo integral del infante” 
(p. 93), en palabras de las entrevistadas: “es uno el que muchas veces 
entra de metido porque ve que el niño tiene reacciones ehhh que no 
debería en la casa”.

En el pasado, los medios para establecer contacto entre los 
docentes y los padres correspondían a cuadernos viajeros, notas, 
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carteles, reuniones convocadas por la institución o en el ingreso de 
los pequeños, cuando los padres aprovechaban para hablar con los 
profesores. No obstante, la virtualización de la educación también 
modificó estos medios de vinculación, razón por la cual el uso de 
redes sociales como WhatsApp, así como de dispositivos telefónicos 
personales y en horarios por fuera del rango laboral ordinario, están 
siendo usados por la escuela: “el teléfono es imprescindible, ehhh, 
siempre se le pide a los papás estos datos personales: teléfonos donde 
realmente se encuentren, donde uno apenas los llame ellos puedan 
responder, un correo electrónico como para mandar informaciones 
generales, pero sobre todo el número del celular por una emergencia”; 
“yo manejo con ellos un grupo de WhatsApp, ehhh también por 
correo, en el grupo de WhatsApp les digo que en el momento que 
me necesiten me llamen, me escriban”.

Necesidades Identificadas

La educación inicial es clave en las interacciones del niño y la niña 
con el entorno, y se convierte en un escenario que posibilita la satis-
facción de necesidades físicas y afectivas. 

Necesidades afectivas. Entre estas necesidades identificadas están la 
demanda de seguridad y de compañía, y la satisfacción inmediata, 
todas ellas relacionadas con el componente afectivo, así lo indica una 
de las entrevistadas: “ellos cuando quedan sin sus papitos comienzan 
a experimentar necesidades nuevas o que ya conocían, pero más fuer-
tes, sienten miedo a la soledad, sensación de abandono, deseo de ser el 
centro de atención”. El incorporarse a un entorno nuevo, el socializar 
con adultos y niños extraños y al “perder” el contacto directo con sus 
cuidadores primarios conlleva el surgimiento de necesidades afectivas, 
las cuales son expresadas por los niños y niñas de manera comporta-
mental, emocional y comunicativas, expresiones propias de su edad 
evolutiva, por eso es usual “que lloren, griten, golpeen y no quieran 
estar en el jardín”. Ante estas necesidades afectivas, se hace preciso en 
los primeros ciclos de formación una propuesta pedagógica centrada 
en el acompañamiento socioafectivo; en lo anterior, se reconocen los 
beneficios para la transición y adaptación a la vida escolar. Se espera 
que los niños y niñas dentro de su ambiente escolar adquieran y 
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mejoren habilidades para la vida en sociedad, conviviendo con otras 
personas distintas a su núcleo de origen a partir del el juego coope-
rativo e interacción con los demás a su alrededor (Vital et al., 2020).

Rol Docente

De acuerdo con González y Carrillo (2018), el docente tiene respon-
sabilidades administrativas y curriculares, pero en la etapa preescolar 
la función que más prima es la de ser contención emocional para el 
niño y sus familias en el tránsito a la vida escolar. Un acompañamien-
to que, aunque parte de una demanda colectiva asociada al proceso 
de adaptación, se convierte en un acompañamiento subjetivo, ante 
las particularidades familiares, sociales, sociales, afectivas, cognitivas, 
comportamentales y comunicativas que emergen en cada estudian-
te; al respecto, las docentes refieren: “cada uno es un mundo y eso 
hace que las recetas no existan, no puedo acompañar a todos igual, 
tengo que ser una docente distinta para cada uno según lo que vaya 
conociendo de ellos en el proceso”. Los docentes deben promover 
la participación y dinámicas dentro y fuera de la clase, apuntando 
a la generación de habilidades de escucha, comunicación verbal y 
mostrar al niño el interés hacia su desarrollo académico e individual 
(Cifuentes, 2019; Pedroza y Luna, 2017). 

Roles y competencias del docente. En este punto se resalta que el 
docente, aunque cuidador, su rol no se limita a esta acción, su rol es 
más dinámico y complejo, asociado a las demandas afectivas y cog-
nitivas que debe responder debido a la etapa evolutiva de los niños y 
niñas. Para Betancourth et al. (2017), “el rol del docente consiste en 
mucho más que cuidar a los niños, puesto que también favorece su 
desarrollo no solamente afectivo y social sino intelectual” (p. 56), así 
lo indica una de las participantes: “cada día es un reto, debemos estar 
atentas a que necesita el niño, que espera el papá y que exige el ciclo 
escolar, y a partir de allí responder. Es algo más que cuidar un niño”. 

De acuerdo con Trujillo (2018) el rol de los docentes lleva a 
que constantemente estos deban construir y reconstruir las ideas e 
imaginarios respecto a su rol, dado que socialmente se le terminan 
asignando características y funciones que distorsionan su quehacer, 
así lo afirma una de las entrevistadas: “muchas veces no soy solo una 
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docente sino: docente, papá, mamá, enfermera, y me pierdo en esa 
multitarea”. Unido al llamado por ocupar diferentes lugares en la 
vida de los niños preescolares aparece también además de la asunción 
de roles, las características particulares de acompañar población en 
edades tan tempranas, en las que el docente de preescolar debe ser 
emocionalmente distinto a los docentes de otros niveles (González 
y Carrillo, 2018); una de las docentes lo enuncia de la siguiente ma-
nera: “si hay que ser empático, un maestro de preescolar tiene que 
ser el doblemente empático ¿cierto?; si un maestro eh, normalmente 
tiene que ser creativo, una profesora de preescolar o de, un maestro 
de primera infancia tiene que ser el doblemente creativo”. 

Estrategias y Prácticas Pedagógicas

El docente de preescolar en su acción formadora y acompañamiento 
socioafectivo de niños y niñas debe estructurar una acción fundamen-
tada en un saber científico-académico y un quehacer construido en 
la experiencia de ser docente. El acompañamiento en la transición a 
la escolaridad y en la adaptación exigen del docente la estructuración 
de unas estrategias (cimentadas en un saber disciplinar) y prácticas 
pedagógicas (orientadas al quehacer), que respondan a las necesidades 
propias de esta etapa evolutiva y ciclo escolar: “no solo se trata de ser 
tierna y amorosa, se trata de asumir una postura de saber y apropia-
ción de teorías de vanguardia, para lograr trascender de la acción de 
cuidar a la de formar”.

Tobón et al. (2018), definen en términos generales las Estrate-
gias Pedagógicas, como las acciones implementadas por los docentes 
para asegurar el aprendizaje en sus estudiantes: “son las acciones de 
aula planeadas, estructuradas y que hemos definido como exitosas 
para el trabajo con niños, y que aprendemos en nuestro pregrado y 
los autores estudiosos de la infancia”. Para realizar estas estrategias un 
docente de preescolar requiere de herramientas y facultades como el 
uso de la didáctica, el saber ser y saber hacer, el abordaje del estudian-
te desde lo evolutivo hasta lo cognitivo, poseer ciertas competencias 
relacionadas con la resolución de conflictos, entre otras: “se debe 
conocer que es un niño, sobre todo, que es un niño hoy, ese niño 
contemporáneo, no solo el de los libros”.
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La Estrategia Pedagógica se configura como el eje que articu-
la todas las actividades curriculares de la formación docente, de la 
teoría a la práctica, donde entran en juego ciertas acciones como 
planificar las clases, preparar los materiales, poner a disposición del 
estudiante diversos recursos para el aprendizaje y que puedan per-
mitirle dar respuesta a situaciones que se presenten dentro y fuera 
del aula. Cada una de estas estrategias, han de irse contextualizando 
con relación a la institución y las familias, y subjetivando con base a 
las características y necesidades de los niños: “me tocó leer mucho, 
apoyarme como me preguntaste ahorita, en otras compañeras que 
habían tenido casos similares, para poder ir un poquitico al pie de 
lo que ese niño requería”.

Investigación en el aula. En el docente de preescolar se reconoce 
la necesidad de la formación autónoma (académica y emocional) 
para responder a las situaciones que emergen dentro del ambiente 
escolar, a raíz de sus ejercicios de observación y análisis del contexto: 
“como docente debo constantemente actualizarme y acercarme a 
teorías que respondan al niño de hoy, igualmente, debo investigar 
en el aula, generar formas de conocer y comprender todo lo que 
acurre allí, solo así sé qué hacer”. Entre esos elementos estudiados se 
identifican en esta investigación: la lúdica (la acción formativa del 
juego), la socialización (proceso que permite el aprendizaje de com-
portamientos, creencias, habilidades y otros elementos que permiten 
la transmisión de conocimientos), la autonomía (se considera uno 
de los aprendizajes esenciales de la etapa preescolar) y el afecto (eje 
central en la interacción de los estudiantes). 

Las prácticas pedagógicas son las que posibilitan llevar la teoría 
a la acción y dar cumplimiento a los lineamientos curriculares, los 
cuales han de apuntar al desarrollo de capacidades básicas en los 
niños que faciliten la comprensión y la vinculación, con el entorno 
que los rodea y con las personas: “aunque la teoría existe y está ahí, 
el reto está en buscar modos que permitan llevar la teoría a nuestra 
realidad, y ahí se nos ocurren mil cosas que funcionan y que ayudan 
el proceso del niño, a veces hasta estas formas van en contravía de 
lo que dice la teoría”. Con estas prácticas los docentes dan lugar al 
reconocimiento de roles y al juego, promueven el desarrollo físico a 
la par de la creatividad y de manera muy clara se busca que los niños 
obtengan y potencien las herramientas necesarias para enfrentar la 
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vida. Aspectos tan básicos que van desde el comer e ir al baño solos, 
pasando por la construcción de la vida en sociedad y la estimulación 
cognitiva (MEN, 2014).

La práctica pedagógica posibilita la contextualización, parti-
cularización y subjetivación de los procesos de aprendizaje, con esta 
los docentes logran responder a las necesidades identificadas en cada 
niño, niña y familia, resulta ser la escena para crear las acciones cohe-
rentes y pertinentes que permitan el proceso de adaptación: “muchas 
de estas prácticas surgen en el momento, es decir, no las tenemos pla-
neadas pero que cuando la necesidad llega a uno se le ocurre, y se le 
ocurre porque otra compañera la hizo, porque la utilicé en el pasado, 
porque la vi en TV o hasta replico alguna acción familiar del niño”.

Discusión

Esta investigación tuvo como propósito comprender las estrategias 
y prácticas pedagógicas que utilizan los docentes de educación pre-
escolar para favorecer la adaptación de niños y niñas que inician su 
proceso educativo. Principalmente, se trató de conocer el tipo de 
manifestaciones de los niños y niñas en este proceso de adaptación, 
reconociendo los roles que asumen los docentes e identificando aque-
llos mecanismos de comunicación frecuentes entre las familias y la 
propia institución para el acompañamiento a la adaptación escolar. 
Lo anterior, permitió describir las respuestas de las docentes frente 
a las necesidades de los niños y niñas al inicio de esta etapa. En este 
apartado se estarán discutiendo los aspectos relevantes de este estudio.

Se infiere que el proceso de adaptación cuando los niños y las 
niñas inician su vida escolar es considerado un periodo de transición 
que evidencia las respuestas sociales, emocionales, cognitivas y co-
municativas de los niños al ingresar al nuevo entorno escolar; y con 
estas, aparecen las estrategias de afrontamiento, tanto de los docentes 
como de la familia y, por ende, de la institución. 

Estas respuestas de los niños podrían ser consideradas como la 
manifestación de las necesidades identificadas en ellos ante las de-
mandas externas a las que el niño se enfrenta y los recursos internos 
y externos con los que cuenta para responder, recursos que pueden 
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ser aprendidos en casa y reforzados en la escuela, lo que implica el 
empleo de mecanismos de comunicación entre la familia y la insti-
tución. De lado de la institución, el docente diseña unas estrategias 
pedagógicas que son referidas tanto a los niños como a las familias, 
las cuales son explícitas y formales, se planean con anterioridad y 
tienen objetivos claros por alcanzar. 

Vélez (2015) concluyó que las estrategias implementadas por los 
docentes durante el proceso de adaptación escolar de los niños y niñas 
de preescolar deben estar orientadas a acompañar a estos mediante 
el establecimiento de la norma y el reconocimiento de los límites. 
Así mismo, permear las interacciones de manifestaciones de afecto. 
Esto configura para los estudiantes y el docente un sentimiento de 
seguridad, control, confianza y tranquilidad dentro del espacio edu-
cativo, para favorecer una adaptación más eficaz. 

El docente desde su actuación y gestión de acciones de acompa-
ñamiento integral influye en los niños de edad temprana en su inicio 
escolar y en el desarrollo emocional, cognitivo y físico. Para mejorar 
el acompañamiento, es fundamental que el docente reconozca la 
diversidad y diseñe sus acciones con la premisa de que la escuela debe 
ser flexible a las particularidades de los estudiantes y está llamada a 
promover experiencias de aula que propicien en los niños y las niñas 
experiencias placenteras en la adaptación (Chipana, 2016).

Para esta autora, el docente en los procesos de adaptación esco-
lar de los estudiantes debe partir del reconocimiento de cuáles son sus 
fortalezas y cómo fortalecerlas para afrontar situaciones propias de los 
procesos de adaptación. Considera fundamental que niños, niñas y 
docente se sientan motivados e interesados en realizar las actividades 
e interactuar. Siguiendo a Alliaud (2013), el rol del docente “sólo 
se podrá ejercer a cabalidad cuando el docente reflexione sobre los 
conocimientos que maneja y la forma en que los mismos pueden 
representar una posibilidad o limitación para desarrollar experiencias 
significativas de aprendizaje en sus estudiantes” (p. 113). En esta 
misma línea, Galán (2011) resalta en relación con el rol del docente 
contemporáneo: “va más allá de la transmisión de conocimientos, 
para enfocarse en la forma más oportuna de asesorar o dirigir a sus 
estudiantes para que ellos mismos descubran y se aproximen al co-
nocimiento; a través de diferentes formas” (p. 123).

A su vez, la práctica docente es entendida como las acciones 
que el docente piensa, planea, ejecuta o evalúa como todo aquello 
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que siente y emocionalmente les confronta respecto a esos mismos 
procesos. El proceso de adaptación, las necesidades identificadas y 
las prácticas docentes consolidan el clima de aula, entendida como 
una cualidad del ambiente de aprendizaje conformada por las per-
cepciones socioafectivas tanto de los docentes como los estudiantes 
y las relaciones que establecen entre sí.

La praxis del docente, su estilo relacional, el conocimiento en 
el área y el reconocimiento de las particularidades de los estudiantes 
promueven el proceso de adaptación del niño y la niña. El docente 
que implementa estrategias lúdicas, creativas y emocionales favorece 
un clima de empatía, base para acompañar a los niños y niñas en la 
transición a la vida escolar (Vergara y Vélez, 2016). 

La vivencia de la adaptación es una experiencia heterogénea. 
Vélez (2015) señala que los niños y niñas en preescolar se caracte-
rizan por una serie de repertorios y conductas aprendidas previo al 
ingreso al ámbito educativo, lo que lleva al reconocimiento por parte 
del docente de una serie de factores diferenciadores: dificultad para 
separarse de los padres, para obedecer las normas, quedarse quietos 
y callados o reaccionar de manera asertiva en el momento dado.

Conclusiones

Las estrategias y prácticas que los docentes emplean en el aula son 
resultado de la lectura que hacen de las diferentes necesidades emer-
gentes en los niños y niñas en edad preescolar. El conocimiento de 
las formas de acompañar la adaptación escolar de los niños y niñas 
permite la construcción de acciones nuevas, pertinentes y contextua-
lizadas a sus necesidades. El docente que acompaña niños y niñas al 
inicio de su etapa escolar requiere de ser creativo, empático y muy 
flexible en su quehacer, además de asumir roles que no se limitan a 
objetivos escolares.

El proceso de adaptación escolar de los niños y niñas implica la 
adaptación de los demás actores educativos participantes, tales como 
la familia y los docentes. Las respuestas emocionales y comporta-
mentales en los niños y niñas en la etapa preescolar corresponden 
al proceso normativo de adaptación al nuevo contexto, donde las 
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necesidades propiciadas por el nuevo escenario, generan conductas 
que suelen reducirse con el pasar del tiempo.

Hay tantos procesos de adaptación como niños en el aula con 
sus necesidades particulares y ritmos de aprendizaje al nuevo con-
texto. La comunicación entre las familias e instituciones educativas 
normalmente se ha realizado de forma personal y presencial, sin 
embargo, con las nuevas dinámicas sociales y medidas sanitarias a 
escala global, la tecnología y los canales de comunicación antes pri-
vados se han empezado a utilizar en pro de objetivos académicos y 
en horarios no habituales.

El reconocimiento del docente y su participación en la adapta-
ción escolar favorece a los niños y niñas que acompaña y su propio 
proceso personal, en la medida que le posibilite la reflexión sobre su 
formación y su hacer en las aulas.
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Resumen
Este capítulo se deriva de la investigación titulada “Modali-
dades de vínculo entre maestros y cuidadores de estudiantes 
con DC”1. El objetivo general de esta es comprender las 
modalidades de vínculo que entablan maestros y cuidadores 
de estudiantes con Dificultades de Comportamiento de los 
tres primeros grados de básica primaria de una Institución 
Educativa Pública de Medellín y sus influencias psicope-
dagógicas. Para dar respuesta al objetivo, se implementó 
un enfoque cualitativo de tipo fenomenológico herme-
néutico, usando entrevistas semiestructuradas y grupos de 
discusión con 17 docentes y 7 cuidadores vinculados a la 
Institución Educativa. Se encuentra que los vínculos entre 
maestros y cuidadores se despliegan a partir de tres grandes 
dimensiones: (a) las experiencias afectivas, (b) las ideas y 
preconceptos (c) y los modos de contacto, en las cuales es 
posible identificar el componente subjetivo que subyace en 
este vínculo. Este componente visibilizado permite iden-
tificar la influencia psicopedagógica que tiene el vínculo 
en los procesos de formación de los estudiantes y es un 

1 Trabajo de grado en el marco de la Maestría en Psicopedagogía; 
Universidad Pontificia Bolivariana (2020).
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insumo beneficioso para definir las acciones psicopedagógicas que se precisen 
para atender las Dificultades de Comportamiento. 

Palabras clave: Relación familia-escuela; Vínculo educativo; Dificultades de 
comportamiento. 

Introducción

En las instituciones educativas confluyen diversos agentes que apor-
tan con sus acciones a la formación integral de los estudiantes. Entre 
estos, hay dos actores que tienen una relación singular en tanto que 
son los que más tiempo pasan con los aprendices y por ende ejercen 
mayor influencia en su proceso formativo: los maestros y los cuida-
dores. Desde la perspectiva ecológica de Bronfenbrenner, analizada 
desde el ámbito educativo por Monreal y Guitar (2012), estos actores 
hacen parte del microsistema del estudiante, debido a que llevan a 
cabo roles, sostienen relaciones interpersonales y cumplen con pautas 
establecidas que posibilitan el desarrollo psicológico de la persona. 

Para comprender las relaciones vinculares entre estos dos acto-
res, es necesario tener presente que estas se enmarcan en la relación 
escuela–familia, la cual, en palabras de Camps (2008), ha perdido 
su armonía y complicidad, hasta el punto de ser casi inexistente. 
Esta postura se ha corroborado en diferentes investigaciones a escala 
mundial, que dan cuenta de un deterioro en las lógicas relaciona-
les establecidas entre ambos agentes (Bedoya et al., 2020; Ceferino, 
2015; Flórez et al., 2017; Gallego, 2011; Lastre et al., 2018; Moraes, 
2015; Moreno et al., 2016; Rodríguez, 2010). 

Esta falta de armonía se hace evidente de diversas formas, dos 
de ellas son la inasistencia de los cuidadores a diferentes llamados 
que hace la escuela y la presencia de agresiones hacia autoridades 
educativas que pone en evidencia la crisis de relacionamiento entre 
estos actores en diferentes países latinoamericanos (Eljach, 2011). En 
la Institución Educativa en la que se realizó esta investigación, ambos 
indicadores se hacen presentes: las agresiones hacia autoridades edu-
cativas que suelen ser verbales y se presentan en menor índice que las 
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inasistencias, y de las cuales hay registro en observadores2, registros 
de asistencias, actas de reunión y evaluaciones institucionales. 

Debido a situaciones como las anteriormente mencionadas, la 
relación familia–escuela ha sido un tema de interés investigativo en 
los últimos años. En el ámbito internacional se encuentran inves-
tigaciones (Gallego, 2016; Morales, 2015) que analizan la relación 
entre estas dos instituciones y aportan a la compresión que por los 
cambios sociales se han dado en la familia y que han llevado a nuevas 
concepciones de esta. En cuanto a estudios relacionados con las difi-
cultades del comportamiento (DC3) se encontraron algunos factores 
involucrados en su aparición en la escuela: características personales 
de infantes, características de sus padres y la interacción entre estos 
y los factores de contexto familiar, escolar y social (Álvarez et al., 
2016; Peris et al., 2018). 

En el ámbito nacional se ha señalado la existencia de factores 
que obstaculizan el vínculo entre estos agentes: las representaciones 
alusivas a la escolaridad de los padres como limitante para la par-
ticipación, la ausencia y escaso rol educativo de las familias, pues 
la participación familiar se limita al cumplimiento de obligaciones 
escolares (Moreno et al., 2018; Moreno et al., 2017). Así mismo, se 
encontraron investigaciones que analizan la relación familia–escuela 
con respecto a la aparición y permanencia de las DC en los estudian-
tes, con especial énfasis en el papel y responsabilidad de la familia, 
como también en el establecimiento de programas de intervención 
con la participación de todos los agentes educativos (Gallego, 2011; 
Lastre et al., 2018).

Por último, en el ámbito local, se encontraron estudios que 
analizan algunos factores psicopedagógicos que afectan el proceso 
de formación de los estudiantes, entre ellos la falta de participación 
de las familias en la escuela y el nivel de compromiso que se afecta 
por las necesidades económicas de estas, pero también las falencias 
que desde la escuela influyen en esta relación, como las relaciones 

2 El Observador es un instrumento de seguimiento psicopedagógico, en el que se 
hace registro de las novedades relacionadas con cada estudiante en los ámbitos 
pedagógico, relacional, emocional y familiar, 

3 De ahora en adelante con DC se hará referencia a Dificultades de Comporta-
miento. 
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centradas en representaciones negativas sobre los modos de vida de 
las familias y la falta de voluntad por parte de los docentes para 
vincularlos en los procesos cotidianos de la vida escolar (Ceferino, 
2015; Flórez et al., 2017). 

Se hallaron investigaciones que exponen la importancia de 
determinar cómo las DC que se sostienen en el tiempo, y no son 
intervenidas oportunamente, influyen en la deserción escolar, ya que 
en algunos casos las familias descargan sus responsabilidades de cui-
dado y acompañamiento en la escuela; las instituciones educativas 
responden con limitaciones y frustración ante la imposibilidad de 
acompañar permanente y de manera oportuna a los estudiantes que 
presentan estas características sin la presencia sostenida y compro-
metida de sus familiares (Bedoya et al., 2020; Cuero et al., 2018). 

Se corrobora que la relación entre la escuela y la familia ha sido 
tema de interés para diferentes autores, institutos e investigadores, 
como también lo son las DC en niños y niñas, y su relación con la 
familia, la escuela y el contexto. En este sentido, la investigación de 
la cual se deriva este texto tuvo como propósito continuar enrique-
ciendo el análisis de la relación familia–escuela, centrando la atención 
en dos actores específicos, los cuidadores y docentes, en articulación 
directa con estudiantes que presentan DC. Entendemos por cuidado-
res a todas aquellas figuras representativas para los estudiantes que, de 
manera directa y significativa, unidos o no por una afinidad bilógica, 
acompañan activamente los procesos pedagógicos de los aprendices 
(Agudelo, 2020; Gallego, 2016; Moreno et al., 2018). 

Para comprender las modalidades de vínculo que se establecen 
entre los actores, se hace necesario precisar algunos conceptos. En 
primer lugar, el vínculo educativo; y, en segundo lugar, a qué se hace 
referencia con las DC, específicamente en la infancia.

Vínculo Educativo 

Para hablar de vínculo educativo, es pertinente tener claro el signi-
ficado general de “vínculo”, el cual se refiere a la unión o atadura de 
una persona o cosa con otra. En las relaciones humanas se entiende 
el vínculo como un fenómeno relacional y dinámico, que involu-
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cra estructuras intra e intersubjetivas, y que se despliega a partir 
del encuentro entre dos sujetos, a partir de la transmisión psíquica 
consciente e inconsciente de afectos y representaciones, con la cual se 
genera un nexo y se construyen nuevas realidades. Para que el nexo 
se establezca, es necesario que se reconozca la existencia de otro dife-
rente de sí, con quien se pueda y desee interactuar para establecer un 
lazo que configura la subjetividad de quienes se encuentran (Cuello y 
Labella, 2017; Duschatzky y Skliar, 2014; Fuhrman, 2018; Larroca, 
2009; Nuñez, 2003). 

Cuello y Labella, (2017), Fuhrman (2018), Gastón (2013), 
Núñez (2003) y Stramiello (2008), proponen la noción de vínculo 
educativo como un lazo transferencial que se establece en un entorno 
social, cultural e histórico determinado entre un agente y un sujeto, 
en un instante fugaz, que a su paso ha de dejar una marca, una huella. 
El vínculo educativo se entiende como un acontecimiento en el que 
los sujetos que interactúan se ven transformados ante las posibilidades 
de un mundo por-venir, de allí entonces que se piense como un acto 
de reconocimiento ante el otro. 

Tizio (2003) sostiene que el vínculo educativo es una forma de 
lazo social, que estructuralmente se asienta sobre un vacío (el vacío de 
no saber) y que se da en el orden de lo singular, puesto que con cada 
sujeto se despliega un vínculo inédito que incluye transformaciones 
en quienes participan de él. El vínculo educativo, como todo lazo 
social, se establece a través de relaciones transferenciales, entendiendo 
la transferencia como un proceso psíquico, inconsciente e ineludible, 
que ocurre en las interacciones interpersonales, en las que los sujetos 
transfieren inconscientemente y actualizan los vínculos actuales las 
representaciones, afectos o deseos infantiles experimentados con las 
figuras representativas de la infancia que establecieron huellas en la 
constitución del psiquismo de cada uno (Gastón, 2013). 

Alvarado (2005) plantea que si fuese posible descifrar las redes 
simbólicas e imaginarias que se construyen en los espacios de en-
cuentro educativo a través de las transferencias que allí se producen, 
se podrían propiciar mejores condiciones de aprendizaje, ya que los 
sujetos de la educación están constituidos no solo por intelecto, ac-
titudes y aptitudes, sino también por afectos inconscientes que acon-
tecen en toda relación significativa e inciden en los procesos que se 
desarrollan. Este planteamiento resalta la importancia de considerar 
el componente subjetivo en las relaciones que se establecen entre los 
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agentes educativos para reflexionar sobre su actuar, considerando 
los afectos y representaciones que los demás sujetos de la educación 
le provoquen, ya sean negativos como la frustración y el enojo, o 
positivos como el bienestar o el amor. 

Buena parte de la bibliografía, cuando se refiere a vínculo 
educativo, suele fijar la atención en la relación que se entabla entre 
maestro y estudiante. Para este estudio, se hizo necesario un lente di-
vergente que permitió observar al maestro en relación con otro actor 
formativo que hace parte de la comunidad educativa y es altamente 
influyente en el estudiante: el cuidador. En este vínculo el maestro ya 
no puede ser visto como un simple transmisor ajeno a lo que sucede 
alrededor, sino como un agente que aporta desde diferentes facetas 
a la formación del estudiante y a la transformación de su contexto 
(Núñez, 2003). Por otro lado, desde los aportes de Agudelo (2020) 
se establece que la expresión cuidador hace referencia a las figuras 
significativas que acompañan el proceso de formación de los niños y 
niñas, independiente de que haya o no filiación de sangre, parentesco 
o vínculo legal que lo sustente, pues en la multiplicidad de estructuras 
familiares actuales, estas figuras pueden ser: abuelos, tíos, primos, 
vecinos, tutores, entre otros. 

Leo y Moyano (2003), plantean que hay diversidad de modali-
dades para establecer un vínculo educativo, ya que en todo lazo hay 
asimetría. Esta asimetría abre la posibilidad de un encuentro entre 
cuidadores y maestros, quienes asumen la interacción educativa como 
un proceso de transmisión-adquisición y, aunque con límites y sepa-
raciones, como agentes generadores de encuentros (Leo y Moyano, 
2003; Núñez, 2003). 

Dificultades Comportamentales (DC)

El marco para hablar de las DC en niños y niñas es amplio, sin em-
bargo, para este estudio se tuvieron en cuenta las manifestaciones 
que tienen un marcado efecto sobre el desarrollo de los individuos 
y su relación con el entorno, razón por la cual se entenderán las 
DC en niños y niñas como aquellas conductas disruptivas que se 
dan al interior del aula, y que afectan a los demás integrantes de la 
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comunidad educativa, ya sean pares o docentes. Se hace referencia 
entonces a las conductas externalizantes, aquellas que, al manifestarse 
de manera externa, perturban a quienes están cerca y suelen ser las 
más evidentes para el contexto en el que se desenvuelve el sujeto 
(Arias Correa et al., 2009). 

Los dos factores de riesgo que se han relacionado con las con-
ductas externalizantes son las diferencias que se presentan en las 
capacidades de los niños para regular la conducta moral y las múl-
tiples variaciones que se dan en la práctica de la disciplina paterna 
y escolar. Estas manifestaciones se caracterizan por excesos en con-
ductas inapropiadas o alteraciones visibles que expresan una evidente 
dificultad en el control del comportamiento como lo son falencias en 
la autorregulación, exceso de la actividad motora, poco control de las 
emociones y de las habilidades de juicio social (Arias et al., 2009).

Sin embargo, las DC tienen algunas particularidades en la in-
fancia que es necesario tener en cuenta: esta etapa se caracteriza por 
suscitar una serie de conflictos propios del desarrollo que a su vez 
llevan a la aparición de síntomas, entendiendo el síntoma como aquel 
comportamiento que se sale de los esquemas habituales de conduc-
ta que se establecen en un medio determinado (Paula, 2011). Los 
conceptos de normalidad/anormalidad son relativos, y son varios los 
factores que influyen en la aparición de comportamientos sintomáti-
cos en los niños y las niñas. Con relación a esto, Sierra (2020) expone 
que los aspectos psicológicos y comportamentales son complejos y 
por tanto difíciles de estandarizar, pues son “el resultado de una cons-
trucción singular que hace cada sujeto, durante su existencia, a partir 
del encuentro con sus realidades” (p. 169) y no se puede desconocer 
que las realidades varían y se ajustan según los cánones culturales 
que le determinan. Para esta autora, “los síntomas que aparecen en 
el comportamiento infantil generalmente denuncian dinámicas fa-
miliares que no son asimiladas por el niño y le causan daño” (Sierra, 
2020, p. 173). De allí entonces que exprese la necesidad de revisar 
los contextos familiares y las pautas de crianza, aspectos que ya se 
han expuesto como factores que influyen en la aparición de las DC 
(Rodríguez, 2010).

Por lo tanto, también es necesario incluir las características del 
contexto escolar en el análisis de las DC en niños y niñas. En la etapa 
escolar, tanto la familia como la escuela son microsistemas donde el 
estudiante puede adquirir conductas aceptadas (o no) socialmente, es 
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por esto que la falta de atención o las actitudes pasivas de profesores y 
directivos para atender conductas disruptivas, climas de clase inade-
cuados, normas de convivencia difusas, fracaso escolar, distinciones 
entre buenos y malos, entre otros, pueden influir en la aparición o 
reforzamiento de DC (Rabadán y Giménez, 2012). 

Metodología

La investigación de la cual se deriva este capítulo se desarrolló bajo 
un enfoque cualitativo, en tanto se busca comprender los fenómenos 
sociales partiendo de las experiencias y puntos de vista de los actores 
sociales (Izcara, 2014; Hernández et al., 2014). El método que se 
empleó fue fenomenológico hermenéutico, que tiene como propó-
sito principal “explorar, describir y comprender las experiencias de 
las personas con respecto a un fenómeno y descubrir los elementos 
en común de tales vivencias” (Hernández et al., 2014, p. 493). Las 
técnicas de recolección de información que se emplearon fueron el 
grupo de discusión y la entrevista a profundidad semiestructurada, 
dirigidas y grabadas por los investigadores. 

El grupo de discusión, entendido como técnica de recolección 
de información que consiste en un espacio de conversación, se desa-
rrolló con un grupo reducido de personas que cumplen características 
específicas, alrededor de ejes propuestos por el moderador (Izcara, 
2014) y mediante un diálogo orientado por expresiones y preguntas 
abiertas que invitaban a evocar y compartir experiencias con relación 
al tema investigado. Por otro lado, la entrevista semiestructurada, 
asumida como un encuentro cara a cara donde se lleva al entrevistado 
hacia una exploración de sus experiencias (Izcara, 2014), se llevó a 
cabo de manera individual con cuidadores y docentes de estudiantes 
con DC de los tres primeros grados de básica primaria, mediante 
una guía semiestructurada que permitió indagar por los modos de 
vinculación que se establecen entre ellos y cómo los perciben. Para 
la triangulación de la información se emplearon ambos instrumentos 
como una forma de comprender el fenómeno desde la perspectiva 
de los actores implicados. 
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La población objeto de estudio o unidad de trabajo fueron 
docentes de básica primaria y cuidadores de estudiantes con DC, 
y como muestra final participaron 17 docentes de una Institución 
Educativa pública de la ciudad de Medellín, y 7 cuidadores de es-
tudiantes con DC, matriculados en la institución educativa en los 
grados de 1° a 3°. 

Los participantes asintieron inicialmente a un consentimiento 
informado en el que se indicó la protección de su identidad y la po-
sibilidad de retirarse en el momento deseado. Con ellos se realizaron 
de manera inicial los grupos de discusión por separado, para luego 
realizar las entrevistas a profundidad semiestructuradas con infor-
mantes clave seleccionados de manera intencionada que pudieran 
proporcionar la mayor cantidad de información posible, hasta lograr 
alcanzar la saturación categorial. 

Para hacer contacto con los docentes de la institución en la que 
se realizó el estudio, se solicitó que, preferiblemente, acompañaran los 
grados de 1° a 3° en el que estuvieran niños y niñas con DC presentes, 
no obstante, ante la rotación de los docentes por diferentes grados 
de la básica primaria y el interés por participar en la investigación, 
se realizó el grupo de discusión con todos los docentes que hacen 
parte de la Institución Educativa. Posteriormente, según los aportes 
dados, se identificaron 5 participantes claves para las entrevistas a 
profundidad, lo que posibilitó la triangulación de información. En el 
caso de los cuidadores, mediante los reportes dados por los maestros, 
se convocaron 12 cuidadores de estudiantes con DC matriculados 
en los primeros grados de básica primaria, de 1° a 3°, de los cuales 7 
respondieron al llamado, 3 participando en el grupo de discusión y 
4 como entrevistados. 

Después de analizar la información recogida, con el fin de 
identificar las modalidades de vínculo que entablan los cuidadores y 
maestros de estudiantes con DC, se establecieron tres dimensiones 
para describirlas. Además, con base en estas dimensiones y algunos 
aportes precisos de los participantes, se analizó la influencia psico-
pedagógica de las modalidades de vínculo consideradas entre los 
maestros y cuidadores participantes. 

El plan de análisis de información se apoyó en los pasos y pro-
cedimientos que proponen Strauss y Corbin (2002) para el análisis 
de datos en investigación cualitativa. Estos fueron aplicados a los 
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textos obtenidos del grupo de discusión y de las entrevistas a profun-
didad una vez recogidas y transcritas, asignando letras a los relatos 
de los maestros y números a las narrativas de los cuidadores. Como 
estrategias de análisis se implementaron microanálisis, memorandos 
y método de comparación constante en tres momentos de codifica-
ción: 1) abierta (asignación de códigos a través del microanálisis); 2) 
axial (relación sistemática de categorías y subcategorías); 3) selectiva 
(construcción de categorías centrales y escritura de resultados). Para 
ello, se utilizó el software de análisis e interpretación de datos cua-
litativos, Atlas TI. 

Resultados 

En respuesta a los objetivos planteados se encontraron tres dimen-
siones desde las cuales se puede identificar lo que subyace en maes-
tros y cuidadores a la hora de entablar un vínculo enmarcado por 
las DC de los estudiantes, estas son: (a) experiencias afectivas, (b) 
ideas y preconceptos, y (c) modos de contacto. Como se observa a la 
izquierda de la Figura 1, el estudiante en su familia genera vínculos 
con algunos adultos significativos, sus cuidadores, y en la escuela lo 
hace con los maestros. 

De igual forma, maestros y cuidadores se encuentran y allí se 
producen vínculos. Este vínculo que se analiza desde las dimensiones 
ya nombradas y que se observan a la derecha de la Figura 1, involu-
cran el componente subjetivo que cada agente educativo posee, ya 
que parte de las experiencias afectivas vividas, desde las que se susten-
tan, a su vez, las ideas y preconceptos que se forman para comprender 
y relacionarse con todo lo que les rodea, para finalmente establecer 
con base en ello unos modos de contacto desde los cuales se dan los 
encuentros y se posibilita un vínculo. 
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Figura 1. Vínculos entre estudiantes con DC, cuidadores y maestros.

Nota. En la ilustración se representan los vínculos ( ) que se establecen entre los 

estudiantes con DC (EDC), los cuidadores (C) y los maestros (M), en la circunferencia 

de la izquierda dentro del microsistema hogar y en la circunferencia de la derecha 

en el microsistema escuela. En la intersección, está el estudiante que hace parte de 

ambos entornos y el vínculo ( ) que se entabla entre cuidadores y maestros.

De temores, frustraciones y alegrías: las experiencias afectivas 
en los vínculos entre maestros y cuidadores 

A modo de síntesis, en la Figura 2, se presentan las emociones 
que se identificaron en cuidadores y maestros, desde sus experiencias 
personales y en el encuentro, primando entre lo que compartían, las 
emociones que generaban displacer. Si bien hay presencia de sen-
timientos como la gratitud, la ternura, la cercanía, y en términos 
generales una valoración positiva de las relaciones que han entablado 
con el otro agente educativo, los relatos de experiencias vividas ge-
neralmente dan cuenta de situaciones conflictivas que generaron las 
emociones y sentimientos que se evidencia en la Figura 2. 
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Figura 2. Experiencias afectivas de cuidadores y maestros  
de estudiantes con DC

Estos sentires de cuidadores y maestros influyen en el vínculo 
y hacen parte de la carga que se puede transferir al otro de forma 
consciente o inconsciente, así como lo expresa una maestra partici-
pante “de verdad nosotros cometemos muchísimos errores y a veces 
la rabia, porque eso es rabia, por esa impotencia, uno no se da cuenta 
si quiera de lo que está diciendo” (K), afectando así el encuentro y 
generando prevenciones, de allí que en este caso, desde la escuela, 
el maestro deba reflexionar sobre sí mismo, sus emociones y senti-
mientos a tramitar para minimizar los efectos de todo lo que puede 
cargar internamente y poner en el otro, pues como dice Gastón 
(2003), “es importante que el docente reconozca y haga consciente 
los movimientos transferenciales que es capaz de generar” (p. 29) en 
otros, de modo que pueda diferenciar, qué está ligado a su ser como 
persona y qué de ello es propio de la relación que entabla con el otro.

En la investigación realizada se encontró que los participantes 
advierten diversos afectos alrededor de tres ejes: las DC, la presencia 
del otro agente educativo y el encuentro. En la figura 2 se recogen 
dichas manifestaciones. La experiencia afectiva, por lo tanto, influye 
significativamente en la manera en cómo se establece el vínculo y 
tiene influencia en las ideas y preconceptos que construyen cuida-
dores y maestros, en este caso de los estudiantes con DC y lo que 
se desencadena a nivel escolar y familiar por sus particularidades, y 
de esta forma determina las ideas que se construyen del otro agente 
educativo que orienta al estudiante con DC. 
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A mí me movilizan muchas cosas, a uno al principio le da de todo, le 
da rabiecita, ¿por qué me toco a mi este niño? ¿Cierto? [Risas] Bue-
no, pero uno como que va cambiando un poquito como esa primera 
percepción, porque uno tiene que decir bueno tenemos que trabajar 
con él y está en nuestras manos que ese niño salga adelante o no 
[…] Entonces uno empieza a cambiar como esa actitud de pronto 
de esa rabiecita que le daba por los comportamientos, pero bueno 
¿Qué hago? Y empezar a pensar, incluso me he preocupado, me ha 
dado mucha tristeza, también me he puesto a llorar, yo creo que 
me moviliza todo eso, pero siempre como buscándole como algo de 
ayuda, de colaboración ¿Qué puedo hacer yo para cambiar en él ese 
comportamiento o para minimizarlo o cómo para que todos apren-
damos a convivir un poco con las características de este chico? (A)

Los encuentros narrados en las entrevistas y grupos de discusión 
permiten identificar que hay unos sentimientos y emociones que 
se derivan de las experiencias que cada uno vive desde su rol, pero 
en este caso alrededor de estudiantes que presentan DC, partiendo 
de la presunción de su posible influencia en las relaciones que los 
dos agentes educativos (maestro y cuidador) entablan en el contexto 
escolar. Sin embargo, se observa que los participantes compartían 
principalmente experiencias que generaron displacer en el encuentro 
con el otro, aun cuando manifiestan tener una valoración positiva 
del otro agente. Lo que logra evidenciar un interés, posiblemente 
no consciente, por exteriorizar algunos malestares que no se han 
tramitado y que no habían sido exteriorizados hasta el momento. 

La impronta de las experiencias  
vividas: ideas y preconceptos en 
maestros y cuidadores

En la figura 3 se resume lo que entienden los maestros por DC y 
el lugar que ocupan las DC en los cuidadores, y, asimismo, como 
acompañantes de estos estudiantes, lo que suscita en cada uno de 
ellos el otro agente educativo. 
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Figura 3. Ideas y preconceptos de cuidadores y maestros  
de estudiantes con DC

Con relación a las DC, por el lado de los docentes, se encon-
tró que, si bien hay coincidencia para definir y describir de manera 
empírica las DC, los niveles de tolerancia y valoración según algunos 
indicadores como la frecuencia, intensidad o gravedad, varían entre 
ellos, los cuales determinan sus acciones frente a estas, percibiéndose 
más condescendencia en los participantes que tienen experiencias de 
familiares cercanos que presentan o presentaron DC en la infancia. 

La mayoría de los entrevistados y participantes del grupo de 
discusión, de una manera directa o indirecta, responsabilizan a las 
familias de las DC en los estudiantes, refiriendo que en algunos casos 
son el resultado de pautas de crianza inapropiadas, falta de reconoci-
miento por parte de los cuidadores de las acciones de los estudiantes 
y de su “falta de compromiso” (J) con el proceso de formación de los 
chicos. Al respecto, un docente dice: “las familias hacen transferencia 
de su responsabilidad al docente” (H) y, en un suceso narrado por la 
cuidadora (1) se puede evidenciar un ejemplo:

Le dije yo a ellos [profesores] que deberían tener paciencia porque 
ellos estudiaron fue para educarlos y enseñarles y el profesor me dijo 
‘que la educación viene desde casa’ y yo le dije ‘sí, pero muchas veces 
eso se nos sale de las manos a los padres y por eso los mandamos 
a la escuela, también para que ustedes que estudiaron y son más 
profesionales que nosotros nos ayuden y nos colaboren con eso (1).



57

Vínculos entre maestros y cuidadores en el acompañamiento psicopedagógico de estudiantes...

Adicional a lo anterior, también se encontró que para la mayoría 
de maestros, hay una relación estrecha entre las DC de los estudiantes 
y las condiciones familiares de estos, expresando que las dinámicas 
disfuncionales de sus hogares, la falta de compromiso y la ausencia 
de los cuidadores son factores que influyen en los comportamientos 
disruptivos de algunos estudiantes que se encuentran en las aulas y 
que obstaculizan los procesos que se emprenden para responder a 
las necesidades de los estudiantes y a las problemáticas que de allí se 
desencadenan. 

Los cuidadores, por su parte, aceptan que sus acudidos presen-
tan dificultades de comportamiento y en la mayoría de los casos re-
presenta para ellos una situación difícil de llevar; aceptar la existencia 
de las DC es una acción que permite la creación de un vínculo con el 
maestro, en tanto el cuidador reconoce que necesita asesoría y ayuda 
para orientar a sus acudidos y ven en el maestro una alternativa. No 
obstante, se debe establecer un compromiso con este fin, para que 
se logre un vínculo que genere efectos positivos en los estudiantes.

Las ideas que cada agente tiene sobre el otro no impiden que 
haya encuentros entre maestros y cuidadores, pero sí afectan el víncu-
lo que se pueda establecer, en tanto son una base para emitir juicios 
de valor frente a acciones o personas concretas y ante la presencia 
de algunos pensamientos o ideas como los que se encontraron en 
esta investigación, es difícil que haya un reconocimiento del otro 
que permita un vínculo que sea facilitador y no obstaculizador en el 
proceso psicopedagógico.

Se presume que, de aquello que piensa un cuidador cuando se le 
informa las DC de su acudido, los docentes creen que los cuidadores 
tienden a estar prevenidos, pensando cómo justificar lo sucedido. Se 
puede decir, por tanto, que, desde la subjetividad de cada maestro 
participante y la información suministrada por estos, la idea que el 
docente se forma del cuidador del estudiante con DC está influida 
por las experiencias que ha vivido en t situaciones similares, precon-
ceptos que pueden verse reflejados en los modos de vinculación que 
entablan, en la apertura y el interés por establecer estas relaciones y 
en el reconocimiento del otro. 

Desde las ideas y representaciones que los cuidadores tienen de 
los maestros, se logra evidenciar que estas vienen cargadas en su ma-
yoría de sentimientos generados por experiencias vividas, que pueden 
empezar a muy temprana edad, desde que se inician los procesos de 
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socialización de los niños en guarderías u otros espacios al cuidado de 
adultos y, asimismo, por las dificultades que haya implicado abordar 
las DC de los niños, y la lectura que se hace de expresiones como 
“igual soy yo la que siempre me lo tengo que aguantar y yo soy la 
que lo debo lidiar” (3).

En definitiva, las experiencias y vivencias que en este caso com-
parten cuidadores y maestros, permiten identificar lo influyente que 
son en el momento de originar una idea o un preconcepto frente a 
algo o alguien, dejando en evidencia que conforme se van dando las 
situaciones y la resolución a estas, se van estableciendo precedentes 
para entablar vínculos, que los preconceptos o ideas también son una 
base para emitir juicios de valor frente acciones o personas concretas, 
que pueden facilitar u obstaculizar encuentros de apertura al diálogo. 

¿De qué lazo hablamos? Los modos de contacto en el vínculo 
entre maestros y cuidadores

En la Figura 4 se presentan los modos de contacto que se en-
contraron en la investigación, resultado de analizar las experiencias 
afectivas y las ideas y preconceptos de los maestros y cuidadores 
participantes. 

Figura 4. Modos de contacto entre cuidadores y maestros  
de estudiantes con DC

Con lógicas de interacción nos referimos a los modos singulares 
con los que cada agente encuentra formas de relacionamiento con el 
otro a partir de sus experiencias. Desde los maestros, se encuentran 
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lógicas de apertura, normatividad y filantropía. Las lógicas de apertura 
se refieren a modos de contacto que se establecen desde el afecto 
y la intención de acoger al otro en su singularidad, estableciendo 
cercanía con los cuidadores a partir del diálogo, refiriéndose a ellos 
como aliados. 

Desde la apertura, el afecto y la intención de acoger al otro, por 
ejemplo, se encuentra la participante (J), quien sostiene:

De pronto es el darle la apertura con confianza, que ellos lleguen 
a uno y puedan expresar lo que ellos sienten. Porque ellos también 
están frustrados con la situación que están viviendo. Y lo otro es 
hablarles más de lo bueno que hace el niño, que de lo malo. O sea, el 
papá siempre quiere escuchar lo mejor de su hijo, y cuando el escu-
cha lo mejor y ya se le hace el lavado de cerebro, diría yo, entonces 
empiécele a contarle qué cositas hay que mejorar, no se las cuente 
como que son malas (J).

La normatividad se refiere al modo de contacto determinado a 
través de estrategias preestablecidas y estandarizadas, como métodos 
conductuales y de seguimiento, el Manual de Convivencia como guía 
para orientar a los padres y a los estudiantes, y el uso de instrumentos 
oficiales como soporte de las actividades y acuerdos realizados. 

Finalmente, la filantropía se refiere al establecimiento de la re-
lación con la lógica de la asistencia y la caridad, gestionando recursos 
propios o de terceros para suplir necesidades básicas de los niños o 
de sus familias.

Por otro lado, por parte de los cuidadores encontramos lógicas 
de prevención, demanda y orientación. La lógica de prevención influen-
ciada por el rechazo que, según creen, sus acudidos pueden generar 
en los docentes por las DC que presentan y/o por las situaciones 
de maltrato que se han expuesto y que llevan a la aparición de la 
desconfianza y la predisposición con los docentes en general, como 
se observa en el siguiente relato. 

Que mi hijo nunca le mandaba talleres, pero yo me cure mucho en sa-
lud, yo le dije a mi hijo: ‘haga todos los talleres, haga todo lo que tenga 
que hacer en los cuadernos, hágalo’, entonces qué hacía… cuando yo 
venía por los talleres traía los otros y los pasaba, entonces me dijo 
el coordinador: ‘pero esos son para los que no tengan internet’ y yo 



60

Psicología y Educación

‘déjemelos ahí que yo sé porque los tengo ahí, guárdelos hágame el 
favor’ y le ponía a la bolsa el nombre… ahora a lo último me dijo ella, 
que van a salir que mi hijo no ha entregado los talleres, que no ha 
mandado ni una tarea, que no sé qué, hmmm entonces yo ahí mismo 
le dije al niño: ‘escríbale y dígale que vaya a donde el coordinador, que 
allá están todos los talleres’ (7).

Desde una lógica que se instaura en demandas, se pueden ob-
servar dos líneas, una desde lo que el cuidador demanda del profesor 
y otra desde lo que el docente demanda al cuidadore Los cuidadores 
demandan del profesor acompañamiento, atención, un trato con 
respeto hacia ellos y hacia sus acudidos, comunicación, aspectos que 
cuando se ven afectados generan altercados entre los cuidadores y 
algunos miembros de la escuela. n la lógica de orientación, encontra-
mos que algunos cuidadores se acercan a los maestros para solicitar o 
recibir una ayuda directa de ellos o como medio para acceder a algún 
servicio requerido: solicitud de remisiones, atenciones psicológicas 
u otros. 

 Pero entablar un vínculo o una cercanía con el otro, no es tan 
sencillo, si se piensa lo incompatible que puede ser, por ejemplo, un 
vínculo entre un docente normativo y un cuidador prevenido o qué 
perjudicial podría ser un maestro filantrópico con un cuidador de-
mandante. Reconocer desde el rol docente que el cuidador posee una 
subjetividad que sustenta sus acciones y hacerse consciente de su pro-
pia subjetividad, es un desafío al cual la psicopedagogía puede aportar 
desde sus procesos de intervención, no procurando homogenizar y 
estableciendo un modo ideal de contacto o en este caso una lógica 
de interacción adecuada, sino propiciando que, en pro de atender a 
las necesidades de un estudiante con DC, se tenga conciencia de ellas 
para establecer acuerdos y estrategias que desarrollen el potencial de 
cada uno y asimismo beneficie a la comunidad educativa. 

Esta mirada centrada en el vínculo que entablan cuidadores 
y maestros de estudiantes con DC, es un tema novedoso desde el 
análisis de esos componente internos y subjetivos que subyacen a 
estos dos agentes educativos, pero son muchas la aristas que pueden 
investigarse partiendo de los hallazgos del actual estudio, ampliando 
la muestra de estudio, profundizando el estudio de los modos de 
contacto hallados, proponiendo instrumentos para identificar lógicas 
de interacción en cuidadores y maestros, o comparando casos espe-
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cíficos de relación entre maestros y cuidadores. Estas proyecciones 
podrían visibilizar la importancia de reconocer lo subjetivo de estos 
actores, de modo que al entender las necesidades de la escuela de hoy 
en día se pueda identificar, con base en lo propuesto por Duschatzky 
y Skliar (2014), cuáles son los escombros que maestros y cuidadores 
se deben quitar para facilitar los procesos psicopedagógicos en pro 
del bienestar y desarrollo integral de los estudiantes. 

Discusión: influencias psicopedagógicas 
de las modalidades de vínculo entre 
maestros y cuidadores

Pensar en las DC desde una perspectiva psicopedagógica implica con-
siderar los factores que influyen en estas e involucrar a los diferentes 
actores que tienen contacto con los estudiantes de manera directa 
como lo son cuidadores y maestros, pero también a otros actores 
como pares y directivos, respondiendo así a la actuación sistémica 
que precisa la psicopedagogía actualmente, desde sus tres principios 
de intervención: prevención, desarrollo y acción social. 

Con relación a la prevención, que pretende adelantarse a fu-
turos sucesos que se puedan presentar, en este caso asociados a las 
DC, conocer los factores que influyen en los vínculos que entablan 
cuidadores y maestros permite programar acciones que aminoren las 
incidencias, generando estrategias que incentiven la confianza entre 
estos dos agente educativos, facilitando espacios físicos adecuados 
para generar un diálogo ameno, propiciando acciones que lleven al 
docente a reflexionar sobre los movimientos transferenciales que pue-
de generar en el otro agente educativo; haciendo visible para ambos 
agentes y considerando ambos entornos, el conocimiento que se ten-
ga de los estudiantes, al igual que los apoyos que se pueden brindar 
desde la escuela, para que todos puedan actuar responsablemente con 
la mayor información posible y con el compromiso que esto implica. 

Con respecto al principio de desarrollo, desde el cual no solo 
se busca desplegar el potencial que cada individuo posee a partir de 
sus capacidades cognitivas, afectivas y conductuales, sino también 
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desde su participación activa en un grupo social, se prevé un lugar 
de reconocimiento a todos los actores que influyen o pueden influir 
en las DC, incluyendo al estudiante en ello, esto implica dar un lugar 
también a sus subjetividades y admitir que como el aprendizaje se 
da durante toda la vida, el sujeto de aprendizaje, en este contexto, 
son todos los participantes, cuidadores, maestros y estudiantes. Esto 
permite facilitar entre cuidadores y maestros una comunicación ho-
rizontal, que permita el reconocimiento del otro y generar encuen-
tros con una función educativa de coextensión, en la que cada uno 
realice las aproximaciones pertinentes, en pro del cumplimiento de 
los logros esperados. 

En cuanto al principio de acción social, con el cual se pretende 
involucrar e impactar tanto al contexto escolar como extraescolar, 
se comprenden las modalidades de vínculo y se atienden múltiples 
perspectivas, las cuales no solo se tienen en cuenta para realizar des-
cripciones, sino también, para tomar decisiones e intervenir de ma-
nera conjunta, además, si se reconoce que las acciones propias que 
responden al principio de prevención se dan en beneficio de todos 
los integrantes de la comunidad educativa, su impacto no se limita 
a un caso específico, y si se suman el desarrollo de potenciales en 
cuidadores y maestros que se puede dar desde el segundo principio, se 
estaría extendiendo su impacto a todos aquellos que tengan vínculos 
con estos dos actores. 

Finalmente, con base en el análisis realizado, y según lo com-
prendido en las modalidades de vínculo encontradas, los maestros 
tienen un rol fundamental en el establecimiento de vínculos, pues 
son ellos quienes por lo general movilizan el encuentro con los cuida-
dores, razón por la cual debe hacerse uso del tacto pedagógico, desde 
el cual se pretende acercar a las familias y favorecer las experiencias 
en el contexto educativo (López e Isaza, 2018). 

Conclusiones y recomendaciones

A pesar de que los estudios demuestren que la realidad de la relación 
entre escuela y familia es distante, ante la necesidad que implica en 
este caso atender y responder a las exigencias que puede llevar consigo 
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un estudiante con DC, se observa una disminución de la distancia 
gracias al contacto que se da entre los dos actores investigados, lo cual 
no significa necesariamente que esta cercanía implique la creación 
de un vínculo como elemento facilitador, en tanto que esta relación 
contiene en sí misma una carga subjetiva perteneciente a sus implica-
dos que es necesario tener en cuenta. Si se quiere entablar un vínculo 
que responda a las necesidades emergentes de las DC presentes en 
los estudiantes, se debe replantear el estilo de comunicación vertical 
predominante, en el cual el flujo de información ascendente y des-
cendente se limita solamente a la entrega de informes o a la respuesta 
de solicitudes. 

En el caso específico de los estudiantes con DC, es necesario 
que cuidadores y maestros entablen un vínculo que permita a ambos 
actores acceder a información que pueda enriquecer sus funciones 
formadoras como agentes educativos. Los cuidadores pueden conocer 
estrategias o elementos que usa o conoce el maestro y este, a su vez, 
puede conocer detalles de la vida del estudiante que pueden favore-
cer la puesta en marcha de estrategias dentro del aula o en el propio 
vínculo educativo que entabla con el estudiante; esto solo es posible 
si entre ambos agentes educativos existe un reconocimiento del otro 
que facilite la circulación de un aprendizaje mediante una función 
coextensiva de la educación, en la cual los resultados no se exigen pero 
se esperan en la medida en que cada uno se vaya acercando a estos. 

La apuesta por responder a las necesidades que demandan los 
estudiantes con DC en la escuela desde una perspectiva psicope-
dagógica, abre la posibilidad de articular los tres principios de la 
intervención psicopedagogía y estos, a su vez, son coherentes con la 
finalidad de la evaluación psicopedagógica, la cual debe ser asumida 
en contexto, teniendo en cuenta las variables escolares, familiares, 
sociales y personales del estudiante o situación, y que no se queda 
solo en describir, sino que invita a la intervención conjunta y de 
colaboración entre todos los implicados (Donoso, 2011). 

Finalmente, esta investigación aporta y enriquece la psicopeda-
gogía, porque ante un marco sistémico y de múltiples perspectivas a 
situaciones problemáticas o de necesidad, resalta la influencia de las 
subjetividades en los procesos de relacionamiento, las cuales no se 
limitan solo a las DC. De manera adicional, se podrían sumar nuevas 
rutas de interpretación, asociadas, por ejemplo, a las modalidades de 
vínculo que se entablan alrededor de otros casos, como la discapaci-



64

Psicología y Educación

dad cognitiva, las dificultades de lenguaje, los talentos excepcionales, 
etc. Se abre, así, la posibilidad de escudriñar los diversos vínculos que 
se entablan en el ámbito educativo y sus influencias psicopedagógi-
cas, como se expuso en esta investigación; el vínculo educativo se ha 
estudiado y planteado desde las relaciones entre maestro y alumno, 
pero en la escuela los maestros se relacionan y pueden generar víncu-
los con muchos otros actores (otros maestros, directivos, psicólogos, 
maestros de apoyo, entre otros). 
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Resumen 
El objetivo del presente estudio consistió en caracterizar la con-
ducta adaptativa de 35 niños de 0 a 5 años escolarizados en una 
institución oficial del municipio de Sabaneta que funciona con 
el modelo pedagógico tradicional. Para este fin, se aplicaron los 
ejemplares Infantil-Padres e Infantil-Profesores del instrumento 
Sistema de Evaluación de la Conducta Adaptativa Segunda Edi-
ción (ABAS-II), adaptado a la versión española. El enfoque fue 
empírico analítico de diseño cuantitativo, estudio observacional, 
con un alcance descriptivo. Los resultados obtenidos demostraron 
que los menores evaluados tienen un óptimo desarrollo en su 
funcionamiento adaptativo. Sin embargo, en todos los grupos 
etarios se observó un rendimiento normal con tendencia baja en 
el dominio conceptual, lo que puede estar relacionado con que 
el centro educativo prioriza el desarrollo de habilidades para vivir 
en comunidad.

Palabras clave: Preescolares; Conducta adaptativa; Habilidades 
sociales; Desarrollo cognitivo.
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Introducción

Cuando se habla de las problemáticas inmersas en el contexto colom-
biano, el sistema educativo emerge como una de las más inquietantes, 
tanto así, que tiene un lugar privilegiado en las discusiones políticas 
y administrativas que propenden por una mejora en la calidad de 
vida de los ciudadanos. Sin embargo, en el momento de proponer un 
cambio social como solución a otras adversidades, surge inevitable-
mente la idea de la educación como el vehículo decisivo, facultado 
con el poder discursivo necesario para una transformación ideológica, 
social y cultural. En efecto, el rol fundamental y estructural de la 
educación es ampliamente reconocido, así como el impacto potencial 
que los más jóvenes tienen a través del relevo generacional sobre las 
estructuras sociales que reproducen las problemáticas iniciales. 

Durante los primeros años de vida, más allá de la comprensión 
de hacerse parte de un sistema y una cultura, se desarrollan habilida-
des básicas que reciben el nombre de competencia social, un concepto 
que se refiere a “la capacidad de organizar pensamientos, sentimientos 
y acciones en función de los objetivos y valores del individuo, como 
así también del escenario situacional y cultural” (Moran y Olaz, 
2014, p. 94). En síntesis, lo que corresponde a competencias sociales, 
se trata del desarrollo de habilidades sociales y destrezas para la vida 
en comunidad. Este concepto multidimensional ha recibido diversas 
definiciones, las cuales convergen en las habilidades personales nece-
sarias para la ejecución de las metas esperadas socialmente y las que 
competen directamente con los deseos del individuo. Ciertamente, se 
refiere a la aptitud de la persona para adaptarse al medio sociocultural 
en que vive, con el fin de realizar sus propósitos vitales, representa-
dos por la satisfacción de necesidades psicológicas como lo son las 
necesidades de autonomía, de competencia, y de interacción social, 
así como necesidades sociales, especialmente de logro, afiliación, 
intimidad y poder (Carrero & González, 2017).

Desde la perspectiva psicológica, se encuentra lo descrito an-
teriormente en el constructo de conducta adaptativa, el cual es una 
dimensión indispensable para el diagnóstico de discapacidad mental. 
La Asociación Americana de las Discapacidades Intelectuales y del 
Desarrollo (AAIDD) (2011) se refiere a la conducta adaptativa como 
“el conjunto de habilidades conceptuales, sociales y prácticas que 
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las personas aprenden en función de la vida diaria” (p. 16) para dar 
respuesta a las demandas ambientales. 

En este orden, Grossman (1983) explicó que este concepto 
comprende las diferentes herramientas que una persona desarrolla 
para autodeterminarse de acuerdo con lo esperado por la sociedad, en 
relación a la fase del ciclo vital en la que se encuentra y su contexto, 
que incluye el autocuidado y la capacidad para relacionarse con su 
comunidad. 

Una revisión de la literatura realizada por Acosta y Martínez 
(2020) hace referencia a que son habilidades que el niño o el ado-
lescente aprende a través del entrenamiento, la imitación y el mol-
deamiento a lo largo del ciclo vital y que se utilizan para abordar 
las dificultades de la vida diaria y solucionarlas de manera adecuada 
en los diferentes contextos en los que se desempeña, tanto a nivel 
personal, familiar y en sus relaciones con los compañeros.

Montero y Lagos (2011), afirman que las habilidades corres-
pondientes a la conducta adaptativa y su indiscutible relación con el 
desarrollo personal se afianzan desde la primera infancia, como un 
proceso continuo y constante en la adaptación del individuo a lo 
largo de su vida, puede “ubicarse en el marco del proceso de sociali-
zación, dentro del cual los individuos de una sociedad adquieren las 
conductas y valores propios de ella” (Montero, 2005). Por lo tanto, 
las investigaciones sobre habilidades sociales y competencia social 
mencionan que la niñez es un período crítico para su adquisición y 
desarrollo (Vega et al., 2009; Ramírez-Corone et al. 2020). 

En esta etapa del desarrollo, entre los dos y tres años de vida, 
el infante comienza a vivenciar y a incorporar en su historial de vida 
las diferentes situaciones inherentes al ser humano que le permiti-
rán organizar el mundo social en el que está inmerso, a partir de la 
introyección de la norma, la comprensión de las prohibiciones tanto 
como la expresión de sus propios derechos. Esto lo lleva a percibirse 
a sí mismo y a los otros y, por lo tanto, a adquirir una competencia 
social (Lacunza y Contini de González 2009).

Por otra parte, es posible dimensionar la importancia que toma 
la educación formal en la formación de la competencia social y cívica 
de los ciudadanos de un determinado contexto, ya que la familia ha 
olvidado la importancia de su rol socializador, por lo cual la escuela 
ha tenido que suplir esa función. En consecuencia, se hace primordial 
estudiar en los preescolares que pertenecen al modelo pedagógico 
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tradicional las características de su conducta adaptativa, puesto que 
es un período crucial para su adquisición. 

Las investigaciones realizadas previamente, demuestran la rela-
ción entre la competencia social en la infancia y sus repercusiones en 
el funcionamiento social, académico y psicológico; confirman que 
la escuela es el principal agente de la socialización del niño, debido 
a que allí se favorecen las habilidades necesarias para la integración 
social (Romero y Puig, 2013), hecho que relaciona las tres variables 
que se estudiarán en la presente investigación. 

Otros autores como Lacunza y Contini de González (2009), 
sustentados en antiguas investigaciones que encontraron sólidas re-
laciones entre la competencia social en la niñez y posteriormente el 
funcionamiento social en la vida adulta, investigaron las habilidades 
sociales de 318 niños preescolares, entre 3 a 5 años, en contextos de 
pobreza en Argentina, por medio del uso de una Escala de Habili-
dades Sociales a los padres y una encuesta sociodemográfica, con la 
finalidad de evaluar su nivel socioeconómico. A través del estudio 
comprendieron que aun con las dificultades que sobrevienen con 
la carencia, los niños han logrado adquirir las habilidades sociales 
básicas; las cuales les permiten afrontar las situaciones cotidianas.

Krause Arriagada et al. (2016) pretendían caracterizar la con-
ducta adaptativa en niños escolarizados entre los 6 y 12 años de edad 
con y sin discapacidad intelectual. Este estudio confirmó que existen 
diferencias significativas en el desarrollo de la conducta adaptativa en-
tre estos dos grupos, siendo mayor en los estudiantes sin discapacidad 
intelectual. Además, tuvo un hallazgo importante al demostrar que 
las áreas evaluadas no presentan un desarrollo uniforme, prevalece la 
adquisición y el uso de las destrezas motoras sobre las habilidades para 
la vida en comunidad, hecho que se dio en las dos poblaciones. Con-
cluyen que las conductas adaptativas están permeadas por el contexto 
educativo y sugieren que esto ocurre ya que, algunas instituciones, 
privilegian la formación de habilidades lógico-matemáticas sobre 
las competencias sociales, lo cual plantea como base una relación 
existente entre la educación y la conducta adaptativa.

De igual manera, Lagos-Luciano y Muñoz-Menanteau (2016) 
buscaron caracterizar las conductas adaptativas en los estudiantes de 
secundaria entre los 14 y 21 años provenientes del sector rural de la 
comuna de Villa Alegre en Chile, a través del instrumento Sistema 
de Evaluación de la Conducta Adaptativa (ABAS–II) con la fina-
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lidad de generar los respectivos apoyos. Concluyen que, en el área 
conceptual, tanto profesores como padres/cuidadores presentaron 
similar percepción en las habilidades comunicativas, académicas y de 
autodirección respecto de los jóvenes. En el área social, los resultados 
muestran que los profesores evidenciaron mayor nivel de percepción 
en las habilidades de ocio que los padres/cuidadores. Finalmente, en 
el área práctica, la percepción fue similar en el autocuidado, habili-
dad social y habilidad ocupacional; así como en el uso de Recursos 
Comunitarios (RC) y en la vida escolar. Recomiendan que, durante 
el desarrollo del proceso de escolarización, es necesario verificar el 
nivel de desarrollo de estas habilidades para mejorar la conducta 
adaptativa de los jóvenes con discapacidad intelectual.

Morán y Olaz (2014) en su estudio bibliométrico concluyeron 
que las habilidades sociales son el constructo que más se estudia en 
psicopedagogía y, en segundo lugar, la competencia social, especial-
mente en población infantil y universitaria. El país con mayor núme-
ro de publicaciones es Brasil, mientras que Colombia solo contaba 
con dos estudios al respecto. 

Montoya et al. (2014), estudiaron las características cognitivas, 
emocionales y conductuales de 20 niños, entre 3 y 5 años de edad be-
neficiarios del programa Buen Comienzo de la Alcaldía de Medellín y 
la Secretaría de educación, dirigido para familias de escasos recursos. 
Encontraron que los niños evaluados, con respecto a su capacidad 
intelectual, se situaban dentro del promedio y que el desarrollo de 
las habilidades sociales y las asociadas al lenguaje era adecuado, y no 
estaba influenciado por la academia. Por parte de los padres, no se 
refirió ningún informe negativo clínicamente significativo en relación 
a la alteración emocional, comportamental, de habilidad social o 
adaptativa, mientras que en la institución educativa sí se reportaron 
alteraciones manifestadas en atipicidad, depresión, hiperactividad y 
agresión en los evaluados, por tal razón concluyeron que era perti-
nente realizar en esta población una intervención psicosocial.

Por otro lado, Isaza (2018) analizó las prácticas educativas fa-
miliares que favorecen la adquisición de habilidades sociales en niños 
entre dos y cinco años de edad en la ciudad de Medellín, mediante 
la aplicación de la Escala Prácticas Educativas Familiares (PEF) de 
Alonso y Román (2003); deseaba evaluar el desempeño social a través 
de la aplicación de los seis repertorios conductuales estudiados por 
Monjas (2000). Concluyó que los padres y madres caracterizados, por 
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representar una figura de autoridad mediada por muestras de afecto, 
comunicación y comprensión hacia sus hijos, favorecen el desarrollo 
de repertorios sociales más eficaces en la interacción social en distintas 
situaciones y contextos. Así mismo, los resultados muestran que, en 
este grupo de padres, la práctica educativa que más predomina es la 
equilibrada, seguido de la permisiva y la práctica autoritaria. 

Estos antecedentes investigativos, revelan cómo progresivamen-
te ha aumentado el interés en estudiar la conducta adaptativa, con 
la finalidad de construir programas de intervención más acertados, 
y favoreciendo que la valoración de la capacidad intelectual no se 
limite a la medida estándar con test de inteligencia. Aun así, se evi-
dencia que la carencia de instrumentos adaptados al contexto con 
que se cuenta para la medición de la conducta adaptativa supone 
una falencia metodológica que afecta dicha población. Después de 
esta revisión, se puede concluir que en Colombia no se encuentran 
estudios específicos publicados acerca de esta temática, lo cual es in-
quietante, teniendo en cuenta que las diferencias culturales influyen 
en los resultados y, por lo tanto, no se puede contrastar la informa-
ción con la de otros países, puesto que no es una base sólida para la 
interpretación. Además de esto, se encuentra que, en la población 
de primera infancia, el foco de atención recientemente, ha sido el 
estudio de sus características cognitivas, emocionales y sociales; de 
este modo, se considera pertinente indagar acerca de ¿Cuáles son las 
características de la conducta adaptativa de niños preescolares que se 
forman bajo un modelo pedagógico tradicional en una Institución 
Educativa del municipio de Sabaneta?, para así identificar puntos 
clave que en el futuro puedan utilizarse para el diseño de proyectos 
de intervención.

Método

Estudio observacional, transversal con un alcance descriptivo. La 
población fueron profesores y padres de niños escolarizados entre 
0 y 5 años que pertenecían a una institución educativa del sector 
público del municipio de Sabaneta. El muestreo fue no probabilís-
tico y la muestra fue conformada por 35 participantes a los que se 
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les suministró la escala de conducta adaptativa (ABAS II) versión 
padres y maestros.

Los criterios de elegibilidad de los informantes fueron los si-
guientes:

• Padres o cuidadores: mamá, papá o cuidador permanente/
primario del niño(a); que el hijo sobre quien se realice la eva-
luación no tenga antecedentes neurológicos o del desarrollo; 
cuidador con escolaridad mínima de quinto de primaria.

• Profesores: tener o haber tenido al estudiante en un curso o 
materia dictada por él/ella en los últimos 6 meses; aceptar y 
diligenciar uno o dos cuestionarios correspondientes a niños 
de edad diferente.

El instrumento de recolección de datos fue el Sistema para 
la Evaluación de la Conducta Adaptativa (ABAS-II), de Harrison 
y Oakland (2013) y adaptado a la versión española por Montero-
Centeno y Fernández-Pinto (2013). Esta herramienta evalúa diez 
áreas y contextos del funcionamiento vital de un sujeto: Comunica-
ción, Social, Utilización de los recursos comunitarios, Habilidades 
académicas funcionales, Vida en el hogar o Vida en la escuela, Salud 
y seguridad, Ocio, Autocuidado, Autodirección, Empleo y Motora. 
Adicionalmente, el ABAS-II ofrece un índice de Conducta Adapta-
tiva General (CAG) como también las puntuaciones en tres índices 
globales: conceptual, social y práctico, que corresponden a los tres 
dominios propuestos por la AAIDD, para determinar el desarrollo 
de la conducta adaptativa.

Para el análisis estadístico los datos fueron ingresados en una 
base de datos diseñada con el Software Microsoft® Access® 2016, de 
donde se exportaron al programa estadístico SPSS 25.0. Las varia-
bles continuas se reportan como media ± desviación estándar y las 
categóricas como frecuencia y porcentaje.

En cuanto a los aspectos éticos, el estudio fue catalogado de 
riesgo mínimo de acuerdo con la resolución 8430 de 1993 y se su-
ministró el respectivo consentimiento informado atendiendo la Ley 
1090 de 2006 del Ministerio de Salud y Protección Social.
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Resultados

Los resultados se presentarán en tres momentos, los cuales corres-
ponden a la descripción de las características sociodemográficas de la 
muestra, al análisis de la conducta adaptativa general y, por último, 
a la comparación de la percepción de desarrollo de estas habilidades 
por parte de los padres y profesores por edades. 

Con respecto al primer momento, al evaluarse 35 preescolares 
de una institución, la muestra estuvo constituida por un total de 35 
padres y 28 profesores, quienes entregaron información de los eva-
luados a través de la aplicación del ABAS-II. Asimismo, el sexo de la 
muestra se conformó por un 57 % de participantes femeninos y el 
43 % restante al sexo masculino. Debido a que se buscaba conocer 
el perfil de desarrollo de estos estudiantes, la población se dividió en 
cuatro grupos etarios, el 20 % correspondió a niños y niñas de un 
año, el 25,71 % de dos años, 25,71 % de tres años y un 28,57 % de 
cuatro años, lo que indica que estos grupos no lograron ser homo-
géneos. Teniendo en cuenta la variable sexo, como se aprecia en la 
figura 2, en el primer grupo fueron 4 niños y 3 niñas, en el segundo 
5 y 4, en el tercero 2 y 7 y en el último 6 y 4, respectivamente. 

Por otro lado, los resultados generales muestran que los prees-
colares de esta institución tienen un adecuado desarrollo de la con-
ducta adaptativa, puesto que se encuentran por encima de la media 
poblacional como se observa en la tabla 2. De igual modo, cada 
dominio que compone la conducta adaptativa es superior a ésta, 
exceptuando el que se refiere a las competencias conceptuales con un 
valor representativo de 97,8. Aun cuando es en el que puntúa más 
bajo, está dentro de los parámetros de la normalidad al considerar la 
desviación estándar de 10, lo que demuestra que los infantes tienen 
un mejor desempeño en el ámbito práctico que en el conceptual.
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Tabla 2. Presentación de estadísticos descriptivos  
de los resultados generales por dominios.

Dominios N Media Desviación Media Desviación

Conceptual 63 97,8 17,68 100 10

Social 63 107,93 19,79 100 10

Práctico 63 108,18 19,88 100 10

CAG* 63 103,92 19,91 100 10

*CAG conducta adaptativa general 

Fuente: Autoría propia.

Al comparar los resultados de los informes de padres y profeso-
res, se observan diferencias en la percepción de la conducta adaptativa 
general evidenciándose una puntuación normal alta reportada por 
los padres (110,63) en relación con la de los profesores (ver tabla 3). 

Tabla 3. Presentación de estadísticos descriptivos  
de los resultados por dominios e informantes.

Padres
Dominios N Media Desviación Media Desviación
Conceptual 63 97,8 17,68 100 10

Social 63 107,93 19,79 100 10

Práctico 63 108,18 19,88 100 10

CAG* 63 103,92 19,91 100 10

Profesores
Dominios N Mínimo Máximo Media Desviación
Conceptual 28 54 123 91,14 17,40

Social 28 54 129 103 22,87

Práctico 28 66 138 101,68 23,02

CAG* 28 54 129 97,21 22,44

*CAG conducta adaptativa general 
Fuente: Autoría propia.
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Discusión

Se caracterizó la conducta adaptativa de niños de 0 a 5 años, escola-
rizados en una institución educativa del municipio de Sabaneta, con 
el fin de conocerel nivel de adquisición de las habilidades necesarias 
para vivir en comunidad en esta población, teniendo en cuenta la 
edad y la hipótesis de que estas son generadas mediante el refuerzo 
de dos sistemas fundamentales para su desarrollo cognitivo, afectivo 
y social, es decir, en los entornos familiar y escolar. 

Los hallazgos coincidieron con lo esperado, debido a que en 
la muestra se había excluido a quienes tenían algún diagnóstico de 
trastornos en el neurodesarrollo o enfermedad neurológica, de ma-
nera que se pudiese contribuir a la tipificación del instrumento. Los 
preescolares, en términos generales, demostraron un adecuado des-
empeño en los diferentes dominios acorde a su estado de desarrollo. 
En contraste, Jordan et al. (2019) plantean que las variables que se 
consideraron clave para la comprensión de este proceso de aprendiza-
je no modulan los resultados obtenidos por los informantes acerca de 
la conducta adaptativa. Afirman que la edad del niño, el coeficiente 
intelectual, los niveles de lenguaje o de escolaridad de los padres no 
representan un factor que modifique la evaluación de este concepto. 

Igualmente, Krause et al. (2016) concluyeron. al comparar los 
resultados del funcionamiento adaptativo entre niños con y sin dis-
capacidad intelectual, que su rendimiento es similar entre los dos 
grupos y que su desarrollo no presenta una tendencia homogénea. 
Aun así, los sujetos sin discapacidad evidencian un mayor desarrollo 
del comportamiento adaptativo, lo cual sugiere que una condición 
como esta no necesariamente determina el desempeño y supone que 
debe revisarse más a fondo la gravedad del trastorno, ante el cual, 
probablemente, se puedan observar diferencias significativas asocia-
das a las limitaciones que lo componen.

Con respecto a las variables que pueden incidir en las puntua-
ciones de la conducta adaptativa, en esta investigación se considera 
la edad cronológica como aspecto fundamental, en relación a que 
los evaluados están en desarrollo y por esta razón desde la teoría de 
la maduración biológica del organismo, se deben precisar las metas 
esperadas por etapa del ciclo vital, hecho que desde el diseño del 
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instrumento de medición se tiene en cuenta por los reactivos que 
corresponden a cada ejemplar. Esto concuerda con los resultados 
obtenidos por Orozco-Hormaza et al. (2012), quienes señalan que 
el desempeño exitoso está asociado el incremento de edad. Esto no 
significa que los infantes de un año de edad no presentan habili-
dades y comportamientos adaptativos, por ello estimar el perfil de 
desarrollo asociado a la edad del individuo es un procedimiento que 
permite interpretar los resultados oportunamente. Resultados que 
fueron corroborados por Lagos-Luciano et al. (2022). 

De igual modo, si se analiza esto teniendo en cuenta la infor-
mación suministrada por los padres y maestros, se cree que la per-
cepción como factor sí influencia las calificaciones, especialmente de 
quienes se encuentran en el contexto educativo, puesto que están más 
indicados a evaluar por logros los avances a nivel sensorial, motriz y 
cognitivo, que integran las tareas en esta etapa. En este sentido, en los 
reportes de los padres ocurre lo mismo, dado que por conocimiento 
general y empírico alcanzan a tener una noción de los niveles ideales 
de desarrollo, que contribuye a evaluar las capacidades del niño de 
acuerdo a la edad. 

Entre de los resultados, se destacaron las discrepancias encon-
tradas entre los informantes donde los padres en todos los grupos 
etarios demostraron una tendencia a evaluar las capacidades de sus 
hijos con un desempeño significativamente alto en comparación con 
los docentes. Análogamente, Dickson et al. (2018), en su estudio de 
la conducta adaptativa en niños con Trastorno del Espectro Autista 
(TEA), observaron este mismo fenómeno. Por el contrario, Jordan 
et al. (2019) encontraron que las calificaciones de los profesores fue-
ron más altas que las de los padres, principalmente en el dominio 
práctico. Incluso explican que la falta de estas diferencias en los otros 
dominios se puede atribuir a que el desempeño social, la comunica-
ción y las habilidades académicas se pueden observar más fácilmente 
en el entorno escolar. Probablemente, esto también pueda explicarse 
por los contextos en los que los niños se desenvuelven, ya que la vida 
en el hogar y en la escuela tiene distintas exigencias y determinantes 
que afectan su resultado. Además, el tiempo, el afecto, las pautas 
de crianza y la subjetividad pueden incidir en la sobrevaloración o 
subestimación por ambas partes.

Por otro lado, se creía que las situaciones de vulnerabilidad en 
las que viven las poblaciones con estrato socioeconómico bajo ocasio-
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naban que el desarrollo cognitivo de los infantes se viera afectado. No 
obstante, investigaciones como la de Lacunza y Contini de González 
(2009), Montoya et al. (2014) y Orozco-Hormaza et al. (2012), de-
mostraron que los niños con estas condiciones pueden adquirir las 
habilidades necesarias para ser competentes socialmente, así como 
se evidencia en este estudio, donde se obtuvieron unos resultados 
adecuados. En general, explican que esta variabilidad es producto de 
las diferentes respuestas que un individuo puede tener frente a un 
factor de riesgo, además que al estar inscritos en programas dirigidos 
a la atención a la primera infancia que cubren estas carencias y con-
tribuyen a su desarrollo, no se puede atribuir el bajo rendimiento de 
forma aislada a las privaciones que subyacen a la pobreza. 

Particularmente, Orozco-Hormaza et al. (2012) exponen que 
el estudio del desarrollo cognitivo debería realizarse con enfoque en 
contextos, puesto que las prácticas concretas que los niños asumen 
dependen de los escenarios en los que establecen relaciones y los ins-
trumentos de control que encuentran, ya que estos varían en función 
de los actores, vínculos, actividades y procesos de negociación que 
configuran estos espacios. Por ejemplo, desde el entorno familiar 
encontraron que no es el nivel socioeconómico lo que influye en su 
desarrollo, sino que son las pautas de formación, entretenimiento, 
protección y regulación del comportamiento que favorecen que los 
más pequeños desarrollen un funcionamiento adaptativo. 

Como se mencionó anteriormente, la familia posee un papel 
fundamental para el desarrollo infantil. En los últimos años, la in-
vestigación en psicología ha confirmado esta idea, expresando que 
cuando la familia cumple con sus diferentes funciones de satisfacer 
las necesidades de los niños y con una estimulación adecuada, estos 
podrán adquirir las capacidades y habilidades necesarias para desen-
volverse competentemente en el entorno social (Barudy & Dantag-
nan, 2005, 2010; Gracia & Misitu, 2000; Muñoz, 2005; Palacios y 
Rodrigo, 1998; Richaud, 2005; Vargas y Arán, 2014). 

Sin embargo, las prácticas del día a día familiar entre padres e 
hijos, o cuidador y niño, influyen en aspectos del desarrollo como 
expresa Bronfenbrenner (1994); la adquisición de habilidades en los 
niños depende también de la forma de interacción o relación que 
entablan con las personas que cuidan de ellos, especialmente en las 
etapas iniciales del ciclo vital por lo que cobra importancia las ac-
titudes y conductas parentales equilibradas (Bronfenbrenner, 1994, 
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citado por Vargas Rubilar y Arán Filippetti, 2014). De modo que, 
primordialmente, en estas etapas iniciales en que se encuentra la po-
blación infantil evaluada, los padres o cuidadores son determinantes 
en el desarrollo y adquisición de nuevas habilidades.

Igualmente, el proceso de la parentalidad y la satisfacción de 
necesidades de los hijos es imprescindible. Se debe considerar la 
etapa del ciclo vital en que se encuentran los niños para de esta 
manera responder oportunamente a sus demandas; sin embargo, 
en la educación formal este factor también es muy importante, ya 
que en el contexto educativo se debe hacer una adecuación según 
las características e intereses del niño o niña en las diferentes etapas 
evolutivas, siendo esto aún más importante que factores o actividades 
que determinan el espacio educativo (Cebotarev, 2003). De acuerdo 
con lo anterior, en la familia y en la escuela se debe realizar un proceso 
de identificación de intereses individuales de cada niño y grupales 
por etapas de desarrollo, para así brindar una atención oportuna que 
facilite la adquisición de nuevos conocimientos y habilidades para el 
desenvolvimiento escolar y familiar.

Las puntuaciones de la conducta adaptativa general demues-
tran que los niños evaluados tienen un adecuado desarrollo cogniti-
vo, debido a que esto implica, desde la perspectiva de la psicología 
evolutiva y cognitivista, que en su primer y segundo año de vida 
aprendieron a comprender su realidad y los objetos que los com-
ponen, incluyéndose a él mismo, como parte de un único espacio 
interrelacionado (Campo, 2009), hecho que los incentivó a formar 
parte de él al ejercer acciones concretas que lo modifican. Por consi-
guiente, adquirieron habilidades para comunicarse y relacionarse con 
su entorno, dadas por su desarrollo sensorial y motor que les permitió 
responder a las demandas y obtener algunos grados de autonomía que 
se evidencian en la consolidación de un funcionamiento adaptativo 
acorde a su edad. 

De manera que, esta intencionalidad y el aumento de la com-
plejidad de sus funciones posibilitó, para quienes atraviesan la etapa 
preoperacional, como explica Dorr et al. (2008), desarrollar gradual-
mente la habilidad para pensar en forma simbólica y asirse del lengua-
je como un instrumento para incorporar en su repertorio conductual 
una forma de expresión de su pensamiento, así como de reflexionar 
y anticipar el movimiento con la comprensión de los conceptos de 
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espacio, causalidad, clasificación y número, que son claves para el 
aprendizaje escolar. 

Este desempeño también puede atribuirse al fortalecimiento de 
los componentes metacognitivos que Roselló et al. (2018) describie-
ron como funcionamiento ejecutivo, estos procesos “permite[n] a los 
alumnos establecer objetivos e implicarse en las acciones de planifi-
cación y organización requeridas para lograrlos, inhibir respuestas y 
regular las emociones, autoevaluar el comportamiento y cambiar su 
curso si el plan no conduce al éxito” (p. 128), por lo tanto habilida-
des facultan al infante la capacidad de resolver problemas prácticos 
de su vida diaria, actuar en búsqueda de sus deseos dentro de las 
prohibiciones e instrucciones que ha aprendido y participar en los 
espacios de esparcimiento. 

En este orden de ideas, el alto desempeño que los infantes ob-
tuvieron en los dominios práctico y social, también puede explicarse 
a partir de los postulados de Vygotsky acerca del constructivismo 
social, quien explica que “el ser humano desarrolla sus aprendizajes a 
través del particular contexto sociocultural internalizándolo y hacién-
dolo propio” (citado por Ovejero Hernández, 2013), lo que significa 
que estos niños, al estar en constante interacción con su medio y 
con la labor socializadora de padres y maestros, lograron adquirir 
destrezas que los hace competentes en su comunidad. 

Tomasello (2007) explica que “los procesos culturales humanos 
imprimen nuevas y sorprendentes direcciones a las habilidades cog-
nitivas básicas” (p. 74) a través de tres mecanismos de aprendizaje 
social exclusivos de la especie: imitativo, impartido y colaborativo. 
Además, expone que estas formas de transmisión cultural con que 
los adultos instruyen a los jóvenes es una enseñanza activa, mediada 
por un dispositivo que los niños desde los nueve meses de edad 
desarrollan, que les permiten comprender que los otros son seres 
semejantes a ellos, a lo que Tomasello (2007) denomina como un 
sentido innato del “otro virtual” y este autor nombra como cognición 
social. Esta identificación le posibilita al infante aprender no solo 
del otro, sino a través de este, por esta razón se hace tan importante 
que para los procesos de aprendizaje que se despliegan en la escuela, 
el educador fomente las vivencias de experiencias en las que “inte-
raccione con los demás compañeros y los objetos del mundo físico 
de forma directa y reflexiva, de modo que adquiera la capacidad de 
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crear conocimientos sociales, físicos y establecer relaciones lógicas” 
(Ovejero, 2013, p. 130).

De acuerdo a las características de la institución se esperaba 
que una de las fortalezas fuera el dominio conceptual, sin embargo 
este, aunque dentro de la normalidad, presentó una tendencia baja, 
por lo cual se cree que la pedagogía que se imparte en este centro 
educativo tiene un enfoque hacia el aprendizaje del ser en comunidad 
sobre la adquisición de conocimiento, reglamentado por un plan de 
estudios estructurado y un sistema evaluativo numérico orientado 
a la progresión constante de periodos escolares, que comprendería 
en este caso la modalidad tradicional. Por este motivo, se resalta la 
necesidad de mejorar en las habilidades comunicativas, preacadémi-
cas y de autodirección para potencializar este componente. Además, 
retomando la perspectiva de los profesores frente a los estudiantes 
de 23 y tres años de edad, se considera conveniente reforzar aquellas 
habilidades en el contexto escolar.

Finalmente, es importante resaltar que los resultados obtenidos 
no se pueden generalizar debido a que la muestra no es significativa. 
Para próximos estudios, se sugiere hacer la comparación en las habi-
lidades adaptativas de niños preescolares pertenecientes a la ciudad 
y el área rural; o con respecto a los modelos pedagógicos tradicional 
y alternativo, y también identificar cómo las pautas de crianza y 
el tipo de familia, posibilita el desarrollo de habilidades sociales y 
adaptativas.
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Resumen
El diseño de cuestionarios es una práctica habitual en los contex-
tos de las ciencias sociales, es una alternativa cuando se requie-
re evaluar aspectos o fenómenos para los cuales no se dispone 
de instrumentos apropiados a los fines requeridos. La temática 
objeto del presente trabajo fue el diseño y análisis de un cues-
tionario para valorar la actitud de un grupo de estudiantes de 
los programas de Derecho y Psicología frente al requisito del 
manejo del inglés para poder graduarse; los participantes fueron 
55 estudiantes disponibles de las carreras mencionadas. El trabajo 
abarcó el diseño del cuestionario a partir de una escala tipo Likert 
con seis opciones de respuesta (Desacuerdo/Acuerdo). Para los 
análisis del cuestionario se recurre a la valoración por parte de 
jueces expertos (validez de contenido y concordancia), al análisis 
de confiabilidad de consistencia interna y al análisis factorial ex-
ploratorio. Los resultados indicaron que el cuestionario muestra 
adecuados niveles de confiabilidad de consistencia interna (alfa 
de Cronbach y Omega de McDonald de 0,94 y 0,95). La validez 
de contenido y concordancia mostró valores entre 0,76 y 0,96 
con categorías entre aceptables, buenas y excelentes. El análisis 
factorial exploratorio mostró que una escala de 19 ítems permite 
una varianza explicada del 63 % para un total de cuatro subes-
calas. En conclusión, el cuestionario muestra adecuados niveles 
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de confiabilidad de consistencia interna, validez de contenido y permite una 
estructura factorial de cuatro subescalas a partir de 19 ítems.

Palabras clave: Aprendizaje del inglés; Psicometría; Validez; Confiabilidad; 
Escalas Likert.

Introducción

Esta investigación tiene como tema central el diseño y análisis de 
propiedades psicométricas de una escala de actitud hacia el estudio 
del inglés como requisito para que los estudiantes de pregrado pue-
dan optar al título de profesionales. El trabajo se fundamenta en la 
evaluación psicopedagógica desde el modelo psicométrico (Gates 
y Bazán, 2002) de tipo cuantitativo que pretende ser un insumo 
para, a posteriori, poder generar posibles estrategias de intervención 
centradas en el tema. 

El Ministerio de Educación Nacional de Colombia (MEN) ha 
establecido, a través de sus diferentes esfuerzos para implementar el 
inglés en las aulas, distintos programas que buscan integrar dicho 
conocimiento en los diferentes niveles educativos: básica, media y 
superior. En este orden de ideas, se han fijado unas metas para lograr 
fortalecer una segunda lengua. El actual plan denominado Programa 
Nacional de Inglés 2015-2025 propende la consolidación de estas 
iniciativas como políticas de Estado, lo cual sitúa el aprendizaje del 
inglés como un requerimiento en distintos niveles según las etapas 
educativas (MEN, 2014).

Dicho proceso, genera distintos efectos en los estudiantes, te-
niendo en cuenta que el aprendizaje de una segunda lengua no solo 
implica temas lingüísticos, sino también afectivos, evidente en la 
teoría del filtro afectivo de Krashen, el cual indica queel estado emo-
cional y desempeña un papel importante, dado que cumple la tarea 
defiltro, la cual permite acceder o bloquear la información para la 
adquisición del idioma (López, 2021). 

Así, pues, con el fin de mejorar y obtener instrumentos que 
validen dichas actitudes, se han creado diferentes cuestionarios que 
recogen las posturas que los estudiantes tienen con relación al apren-
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dizaje de una segunda lengua; siendo un referente la propuesta de 
Horwitz (1987, citado en Gómez y Díaz, 2020) que integra este 
proceso al influjo del contexto y todo lo que la interacción pueda 
conllevar.

Sin embargo, dichas escalas no están vinculadas con el apren-
dizaje de una segunda lengua en la educación superior, ni tampoco 
establecen una relación directa con el requisito para obtener una 
titulación de pregrado. Por tanto, lo que motiva este trabajo es que 
pueda validarse un instrumento que recoja las posturas de los estu-
diantes que deben realizar los cursos del inglés, que, para este caso, 
podrían apuntar al mejoramiento de un componente psicopedagó-
gico para el aprendizaje de una segunda lengua en el contexto de la 
educación superior.

El estudio se realiza con estudiantes de Derecho y Psicología de 
una universidad privada de la ciudad de Medellín, quienes, elegidos 
con los conceptos de población accesible y estudio piloto, quisieron 
hacer parte de este estudio cuyo alcance se define por el análisis 
preliminar de las propiedades psicométricas de la escala de actitud 
hacia el estudio del inglés.

A futuro, obtener una muestra significativa y, analizar el resul-
tado obtenido mediante la relación de información entre subescalas, 
se muestra como una posible opción para dar continuidad a la inves-
tigación, permitiendo esto proveer algunas pistas para que visibili-
cen las dinámicas de enseñanza-aprendizaje que los entes educativos 
implicados en el proceso puedan fortalecer desde una perspectiva 
psicopedagógica para la obtención de resultados satisfactorios no solo 
para la institución, sino también para los estudiantes. 

El ejercicio de elaborar una prueba conlleva diversas etapas y 
procesos (Hogan, 2015; Muñiz y Fonseca-Pedrero, 2019), se debe 
responder a una serie de cuestiones preliminares como: qué medirá 
la prueba, cuál es el objetivo de la prueba, existe una necesidad real, 
cuáles serían los potenciales usuarios, qué contenido abarcará, cómo 
se aplicará, cuál es el formato ideal, se requiere capacitación especial 
del evaluador o usuario de la prueba, tipos de respuesta requeridas, 
limitaciones, beneficios derivados, potencial de daño y, lo más im-
portante, cómo se conferirá significado a la prueba misma. 

Desde las ciencias sociales, en particular desde la psicología y 
la psicopedagogía, se suele recurrir a la práctica de elaboración de 
cuestionarios para medir diversos aspectos del ser humano, en espe-
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cial cuando se trata de fenómenos particulares para los cuales no se 
encuentran pruebas ya elaboradas que respondan a los estándares de 
calidad requeridos. La forma más utilizada es a través de las escalas de 
actitudes, las cuales permiten identificar lo que las personas piensan, 
sienten y hacen respecto a un determinado fenómeno. Según Encinas 
y López (2019), las actitudes reflejan la interiorización de los valores, 
normas y preferencias que rigen los grupos y organizaciones. 

Las actitudes y sus componentes pueden medirse a través de 
algunos instrumentos que validan el grado a favor o no de un ítem 
en específico. Por tanto, las escalas de actitud se utilizan para lograr 
registrar esta valoración, posibilitando, además, establecer categorías 
que posteriormente puedan analizarse y relacionarse según el objeto 
de estudio. 

Dentro de estos cuestionarios, existen algunas opciones para 
identificar las actitudes, por ejemplo, las escalas tipo Likert repre-
sentan una opción para llevar a cabo dicha valoración puesto que 
incluye una mayor intervención teórica que soporta la escala, lo que 
la convierte en un instrumento mucho más riguroso y exigente. Este 
tipo de escalas, de acuerdo con Cohen y Gómez (2019), es un mo-
delo desarrollado por Rensis Likert en 1932 y parte de un conjunto 
de proposiciones construidas alrededor de un fenómeno social que 
requiere estudiarse.

La idea con dichas proposiciones es establecer un punto de par-
tida emitiendo juicios de valor a favor o en contra de una situación 
en específico e identificar el grado de rechazo o de agrado frente a 
dicha proposición. Para esto, se establecen opciones de respuesta que 
representen el grado de acuerdo o desacuerdo de los participantes 
hacia el aspecto a evaluar. Además, pueden existir variables o escalas 
que permiten agrupar estos ítems y facilitar los análisis posteriores. 
Estudios similares en el ámbito internacional, definen que el objetivo 
es mostrar una problemática que ha sido atendida desde diferentes 
perspectivas.

Así, pues, Santana et al. (2018), plantean que el estudio del in-
glés, en México, se ha convertido en un asunto de suma importancia 
a escala global por la cantidad de personas que lo hablan alrededor 
del mundo, lo que responde también a asuntos de la globalización; 
se ha vuelto un requisito de estudio para las personas que deseen 
aprobar un grado de escolaridad, de ahí a que sea obligatorio su 
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estudio desde la educación básica hasta la de niveles más avanzados 
como pregrado y posgrado.

Otro estudio quiso validar una escala de actitud sobre estu-
diantes de posgrado pertenecientes a diferentes maestrías en la Uni-
versidad Cristóbal Colón, con un total de 96 muestras. Los análisis 
de confiabilidad de la prueba mostraron un Alfa de Cronbach entre 
.746 y .661 para todos los ítems, lo que la muestra consistente. Se 
obtiene como hallazgo relevante que la motivación en el inglés es una 
variable que tiene alto peso en el aprendizaje de este idioma en esta 
población. Además, el estudio muestra que la variable necesidad del 
inglés se convierte en una determinante para el aprendizaje de esta 
lengua, en tanto, dominar dos lenguas permite el acceso a un mer-
cado cada vez más globalizado.

Otros investigadores como Ortiz y Galsserman (2017), refieren 
que la necesidad de estudiar inglés ha sido enmarcada en la certi-
ficación en el idioma para poder obtener un título, y una vez más, 
dentro de esta situación, se presentan inconsistencias tanto desde los 
estudiantes como desde los maestros para lograr certificarlo. Una de 
las problemáticas aquí, es la dificultad para el acceso a este conoci-
miento, y dentro de esta referencia, el inconveniente para culminar 
estos cursos posponiéndolos para los últimos semestres. 

Se encuentran otros acercamientos desde la Universidad Ca-
tólica de Pereira, donde Morales (2016) propone en su estudio la 
validación de una prueba llamada Serendipity, tipo Likert, hacia el 
aprendizaje del inglés en distintos colegios e institutos del país. Las 
variables están determinadas por dimensiones las afectiva (sentimien-
tos/evaluación), comportamental (conducta) y cognitiva (conoci-
miento/opinión/creencia), orientadas hacia el proceso del estudio del 
inglés, elaborando, así, ítems relacionados con el estudio del idioma 
en estas dimensiones.

En un contexto más cercano, Gómez (2017) llevó a cabo un 
estudio con alumnos pertenecientes al Instituto Tecnológico de An-
tioquia que, además, cursaran niveles de inglés en la institución. El 
objetivo de la investigación fue evidenciar las creencias que dichos 
estudiantes tienen hacia el aprendizaje del inglés. Esto lo realizó 
mediante el Inventario de creencias del aprendizaje propuesto por 
Horwitz, con una muestra de 293 estudiantes. El estudio muestra que 
existe una fuerte motivación por el estudio del inglés, pues garantiza 
mejores condiciones laborales y permite viajar.
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Según los resultados del estudio, se concluye que los maestros 
deberían estar más capacitados en cuanto a la metodología, la didác-
tica y los asuntos psicológicos, que posibiliten prácticas más asertivas 
con los estudiantes en cuanto al aprendizaje del inglés con este tipo de 
poblaciones; también se espera que la propuesta metodológica para 
la enseñanza del inglés despliegue estrategias que desmitifiquen las 
creencias erróneas que los estudiantes tienen acerca de este proceso. 

Finalmente, en los procesos investigativos y evaluativos, la 
medición de las variables se hace a través de la aplicación de ins-
trumentos (Hernández, Fernández & Baptista, 2014), estos instru-
mentos de medición deben reunir criterios de confiabilidad, validez 
y objetividad. Según los autores, “la validez, la confiabilidad y la 
objetividad no deben tratarse de forma separada, sin alguna de las 
tres, el instrumento no es útil para llevar a cabo un estudio” (p. 207). 

Objetivos 

Objetivo General

Analizar las propiedades psicométricas preliminares de la escala de 
actitud hacia el aprendizaje del inglés como requisito para graduarse 
de pregrado, por medio de un estudio piloto en un grupo de estu-
diantes de Derecho y Psicología de Medellín.

Objetivos Específicos

• Identificar la confiabilidad de la escala de actitud hacia el apren-
dizaje del inglés como requisito para graduarse de pregrado.

• Establecer la validez de contenido de la escala de actitud ha-
cia el aprendizaje del inglés como requisito para graduarse de 
pregrado.

• Realizar un análisis de validez de constructo a la escala de acti-
tud hacia el aprendizaje del inglés como requisito para graduarse 
de pregrado.
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Método

Tipo de Investigación

Investigación de tipo cuantitativo.

Diseño de Investigación

El estudio se inscribe en una investigación cuantitativa instrumental 
con alcance descriptivo y diseño transversal, teniendo presente que 
“Se han considerado como pertenecientes a esta categoría todos los 
estudios encaminados al desarrollo de pruebas y aparatos, incluyendo 
tanto el diseño (o adaptación) como el estudio de las propiedades 
psicométricas de los mismos.” (Montero y León, 2005, p.124). 

Participantes

Se procedió a evaluar a la población total accesible debido a que se 
seleccionaron estudiantes pertenecientes solamente a los pregrados 
de Derecho y Psicología por facilidad de acceso. Además, por tratarse 
de un estudio piloto, no se llevó a cabo un muestreo inicial; sin em-
bargo, podrá ser posible mediante la estandarización del cuestionario 
a partir de los nuevos análisis que este permita. La muestra estuvo 
conformada por 55 estudiantes inscritos a los pregrados de Derecho 
y Psicología (16,4 % y 86,6 % respectivamente) cursando desde el 
quinto semestre en adelante y pertenecientes a ambos sexos (Mujeres: 
69,1 % y Hombres: 30,9 %). 

Instrumento de Recolección de Datos 

Se diseñó una escala tipo Likert compuesta por 40 ítems distribuidos 
en subescalas nominadas así: importancia del inglés (9 ítems), estrate-
gias de afrontamiento (14 ítems) y enseñanza-aprendizaje (17 ítems); 
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los ítems fueron redactados en forma directa e inversa buscando que 
las personas no se automatizaran al responder la prueba. 

En la Tabla 1 se relacionan los ítems que según la autora de la 
prueba dan cuenta de cada subescala.

Tabla 1. Relación de las subescalas y los ítems que las representan

Subescala Código Ítems No. Ítems
Importancia del inglés IMI 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 y 9 9

Enseñanza/Aprendizaje 
del inglés EAF

10, 11, 12 ,13, 14,15, 16, 17, 18, 
19, 20, 21, 22, 23 38, 39 y 40 17

Estrategias de 
Afrontamiento EAP 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 

32, 33, 34, 35,36 y 37 14

Fuente: elaboración propia.

Técnica de Procesamiento de los Datos

Los análisis estadísticos de los datos fueron realizados a través del 
Jamovi versión 1.2 (The Jamovi Project, 2020), el FACTOR 9.2 (Lo-
renzo Seba y Ferrando, 2013, 2006) y el SPSS versión 25, licenciado 
en la Universidad Pontificia Bolivariana de Medellín.

Para establecer el grado de confiabilidad de consistencia interna 
de la prueba, se empleó el Alfa de Cronbach y el Omega de McDo-
nald de la escala total y las subescalas que conforman la prueba.

Los análisis de validez de contenido se realizaron a partir de la 
valoración de tres jueces expertos utilizando el método de Coeficiente 
de Validez de Contenido (CVC) (Hernández-Nieto, 2002, citado por 
el Centro de Investigación Integral Pedagógico, CIIP, 2019; Pedroza 
et al., 2014), que permite establecer la concordancia de un panel de 
expertos que valoran las pruebas en su totalidad y cada uno de los 
ítems con el fin de ajustarlos, modificarlos, eliminarlos o mantener-
los. Para la valoración de los jueces se tuvieron en cuenta los criterios 
de pertinencia, redacción, claridad conceptual y codificación; se uti-
lizó una escala tipo Likert de cinco niveles así: 
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1. Inaceptable
2. Deficiente
3. Regular
4. Bueno
5. Excelente

Posterior al procesamiento de la valoración de los expertos, 
se procedió a categorizar los ítems y la escala total a partir de los 
siguientes criterios: 

• Menor de .60 validez y concordancia inaceptables.
• Igual o mayor de .60 y menor o igual que .70, validez y con-

cordancia deficientes.
• Mayor que .71 y menor o igual que .80, validez y concordancia 

aceptables.
• Mayor que .80 y menor o igual que .90, validez y concordancia 

buenas.
• Mayor que .90, validez y concordancia excelentes.

Resultados

El cuestionario fue aplicado a una muestra de 55 estudiantes de los 
programas de Psicología y Derecho de una universidad privada de la 
ciudad de Medellín Colombia, los cuales debían cumplir el requisito 
del estudio del inglés para poderse graduar. La edad promedio de las 
personas evaluadas fue de 21.3 años (DE=2.74); la muestra estuvo 
conformada por 17 varones (30,9 %) y 38 mujeres (69,1 %). Un 
16,4 % pertenecían al programa de Derecho y un 83,6 % a Psicología. 
Se trata de un estudio piloto que permite realizar análisis prelimina-
res del cuestionario en mención, y que se enmarca en los procesos 
de evaluación psicopedagógica utilizando el modelo psicométrico 
propiamente dicho.
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Validez de Contenido

Los resultados de los análisis de la validez de contenido a través de la 
valoración de tres jueces o expertos (Tabla 3) indican que la mayoría 
de los ítems de la prueba estuvieron entre aceptables (12,5 %), buenas 
(25 %) y excelentes (62,5 %). La escala total muestra una validez y 
concordancia que se ubica en la categoría “Buenas” (puntajes entre 
.80 y .90).

Tabla 3. Valoración de los ítems del cuestionario según  
el modelo de Hernández-Nieto (2002).

Ítem Juez 
1

Juez 
2

Juez 
3 Sx1 Mx CVCi Pei CVCtc Validez y 

Concordancia
1 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes

2 18 16 16 50 2,5 0,833333333 0,037 0,796 Aceptables

3 18 11 20 49 2,45 0,816666667 0,037 0,780 Aceptables

4 20 17 20 57 2,85 0,95 0,037 0,913 Excelentes

5 20 20 11 51 2,55 0,85 0,037 0,813 Buenas

6 18 20 20 58 2,9 0,966666667 0,037 0,930 Excelentes

7 20 20 19 59 2,95 0,983333333 0,037 0,946 Excelentes

8 20 16 20 56 2,8 0,933333333 0,037 0,896 Buenas

9 19 14 18 51 2,55 0,85 0,037 0,813 Buenas

10 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes

11 20 18 20 58 2,9 0,966666667 0,037 0,930 Excelentes

12 18 16 20 54 2,7 0,9 0,037 0,863 Buenas

13 18 20 20 58 2,9 0,966666667 0,037 0,930 Excelentes

14 20 18 20 58 2,9 0,966666667 0,037 0,930 Excelentes

15 18 18 13 49 2,45 0,816666667 0,037 0,780 Aceptables

16 20 18 20 58 2,9 0,966666667 0,037 0,930 Excelentes

17 20 18 20 58 2,9 0,966666667 0,037 0,930 Excelentes

18 19 20 20 59 2,95 0,983333333 0,037 0,946 Excelentes

19 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes

20 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes

21 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes

22 20 20 18 58 2,9 0,966666667 0,037 0,930 Excelentes
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Ítem Juez 
1

Juez 
2

Juez 
3 Sx1 Mx CVCi Pei CVCtc Validez y 

Concordancia
23 19 20 14 53 2,65 0,883333333 0,037 0,846 Buenas

24 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes

25 20 18 17 55 2,75 0,916666667 0,037 0,880 Buenas

26 20 18 17 55 2,75 0,916666667 0,037 0,880 Buenas

27 20 18 17 55 2,75 0,916666667 0,037 0,880 Buenas

28 20 17 17 54 2,7 0,9 0,037 0,863 Buenas

29 20 20 17 57 2,85 0,95 0,037 0,913 Excelentes

30 20 20 18 58 2,9 0,966666667 0,037 0,930 Excelentes

31 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes

32 18 13 17 48 2,4 0,8 0,037 0,763 Aceptables

33 20 20 17 57 2,85 0,95 0,037 0,913 Excelentes

34 19 20 17 56 2,8 0,933333333 0,037 0,896 Buenas

35 20 20 17 57 2,85 0,95 0,037 0,913 Excelentes

36 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes

37 20 20 17 57 2,85 0,95 0,037 0,913 Excelentes

38 20 11 17 48 2,4 0,8 0,037 0,763 Aceptables

39 20 20 20 60 3 1 0,037 0,963 Excelentes

40 20 18 20 58 2,9 0,966666667 0,037 0,930 Excelentes
Validez y 

Concordancia 
Escala Total

0,900 Buenas

Fuente: elaboración propia. Sxl: sumatoria de los puntajes dados por los jueces. 

Mx: sumatoria dividida el puntaje máximo posible por ítem. CVCi: valoración de los 

jueces dividido el número de jueces. Pei: probabilidad de error por cada ítem. CVCtc: 

coeficiente de validez de contenido

Ítems Eliminados en Cada Factor 

En un inicio, se contaba con 3 factores compuestos por 40 ítems. 
Al realizar el análisis factorial se eliminaron 21 ítems, de la siguiente 
manera: del factor A se eliminaron los ítems 1, 3, 4, 5, 6, y 9; de 
igual forma, se eliminaron los ítems 12, 13, 15, 18, 20, 21, y 23 del 
factor B. Del factor C se eliminaron los ítems 27, 29, 30, 31, y 36. 
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Discusión

El objetivo del presente trabajo consistió en un estudio piloto para 
analizar las propiedades psicométricas del cuestionario de actitu-
des hacia el estudio del inglés como requisito para obtener el títu-
lo de pregrado en los programas de Derecho y psicología de una 
universidad privada de Medellín Colombia. El trabajo se enmarca 
en los procesos de evaluación psicopedagógica, propiamente en el 
modelo psicométrico, el cual pretende brindar herramientas para la 
evaluación en estos contextos, buscando dar soluciones a la falta de 
disponibilidad de instrumentos para tal fin (Álvarez, 2010; Cejudo 
y Corchuelo, 2018).

El cuestionario diseñado y puesto a prueba constaba de 40 
ítems (Anexo A) y, desde la perspectiva de los investigadores, estaba 
conformado por tres subescalas (importancia del inglés, Enseñanza/
Aprendizaje del inglés y estrategias de afrontamiento), se utilizó para 
su diseño una escala tipo Likert con seis opciones de respuesta que 
iban desde Totalmente en desacuerdo hasta Totalmente de acuerdo. 
El cuestionario responde a los parámetros relacionados con la elabo-
ración de pruebas o instrumentos (Hogan, 2015; Muñiz y Fonseca, 
2019), también a los criterios relacionados con las condiciones de 
calidad de los instrumentos de medición como confiabilidad, validez 
y objetividad (Hernández et al., 2014).

Los análisis de confiabilidad permitieron decir que el cues-
tionario presentó adecuados niveles de consistencia interna tanto 
en la escala total como en las subescalas que lo componían en su 
versión inicial, sin embargo, los puntajes también podían indicar 
cierta redundancia en los ítems dado que los valores tanto del alfa de 
Cronbach como del Omega de McDonald para la escala total estuvo 
por encima de 0.90, esto de acuerdo con lo planteado por Oviedo 
y Campo (2005). 

Los análisis de validez de contenido permitieron identificar el 
grado de adecuación de cada uno de los ítems y de la escala total, el 
procedimiento utilizado fue el de Hernández-Nieto (2002, citado 
por CIIP, 2019), para el caso se encontró que la mayoría de los 
ítems se ubicaron en la categoría aceptable, buena y excelente luego 
de ser sometidos a la valoración de tres jueces expertos (CIIP, 2019; 
Pedroza et al., 2014).



98

Psicología y Educación

Luego de los análisis a los que fue sometido el cuestionario 
respecto a su posible estructura factorial se encontró que el resultado 
más ajustado fue un cuestionario de 19 ítems.

Después de realizar el análisis factorial y eliminar 21 ítems, 
se pasó de tener 3 factores conformados por 40 ítems a 4 factores 
compuestos por 19 ítems que daban cuenta de cuatro factores con 
cargas factoriales superiores de 0.3 y una varianza total explicada del 
63 %; para este proceso se procedió a eliminar ítems de los distintos 
factores que no aportaban a la medición del constructo; se mantuvo 
el factor C, pero se agruparon los ítems en los factores AB, BA y 
BC. Estos 4 factores son suficientes para medir el constructo que se 
pretende medir con la prueba.

Conclusiones y Recomendaciones

Los análisis de validez de contenido y concordancia realizados a través 
del juicio de expertos mostraron que los ítems del cuestionario se 
ubicaron en categorías entre aceptables, buenas y excelentes, ningu-
no de los ítems se ubicó en categorías inferiores como deficientes e 
inaceptables.

Se recomienda analizar si es posible eliminar los ítems especifi-
cados en el apartado de C. según el constructo teórico y el juicio de 
los expertos sin que se vea afectada la medición del constructo, así 
como analizar los ítems que conforman los distintos factores para 
evaluar la posibilidad de agrupación de estos; esto según el constructo 
teórico y el juicio de los expertos.
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Resumen
En esta investigación se describen las actitudes, actividades 
de aprendizaje y prácticas de docentes universitarios que 
favorecen o se constituyen como barreras en el proceso de 
educación inclusiva. Para ello, desde un enfoque cuanti-
tativo con un alcance descriptivo, diseño transversal, no 
experimental y con un muestreo no probabilístico, se aplicó 
el cuestionario CUPAIN a 63 docentes de un programa 
específico en una universidad de la ciudad de Medellín. 
Los resultados más relevantes muestran que el 52 % de los 
participantes manifiestan falta de capacitación en mate-
ria de educación inclusiva, convirtiéndose en el principal 
obstáculo para atender a la diversidad. A nivel de prácticas 
facilitadoras para la inclusión se evidencia que la mayoría 
de los docentes promueven el análisis de casos y activi-
dades para la toma de decisiones técnicas; sin embargo, 
la lección magistral como principal vía de trasmisión de 
conocimiento sigue siendo la más usada (88%), lo cual 
evidencia la necesidad de actualizaciones metodológicas 
en las prácticas docentes. Se concluye que desarrollar una 
universidad para todas las personas implica enfatizar en 
las prácticas y actitud del profesorado universitario hacia 
la innovación, puesto que la inclusión debe tener como eje 
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central a la persona y el desarrollo de sus potencialidades, y, en este sentido, la 
labor docente es fundamental. 

Palabras Clave: Actitudes docentes; Docentes; Educación inclusiva; Educación 
superior; Prácticas docentes.

Introducción

El propósito de esta investigación es describir, desde una mirada 
psicopedagógica, prácticas, actividades de aprendizaje y actitudes en 
los docentes que favorecen o se constituyen como barreras para la 
inclusión en la educación superior. Se presenta información detallada 
acerca del rol de los docentes en esta tendencia formativa, para esta-
blecer conclusiones relevantes que favorezcan mejores y más justos 
planteamientos institucionales.

La inclusión se presenta como un reto fundamental para el 
Estado y sus instituciones. Por esto, las investigaciones en este campo 
son un espacio de reflexión para sensibilizar y procurar la transfor-
mación en diversas áreas, de manera especial, dentro del campo de 
las actitudes y prácticas docentes, pues estas se constituyen como un 
pilar de la inclusión; al mismo tiempo, este estudio busca generar 
información relevante que permita consolidar procesos de transfor-
mación de políticas, prácticas y culturas encaminadas hacia la inclu-
sión en contextos de educación superior, entendiendo la diversidad 
del alumnado.

En este sentido, esta investigación planteó la pregunta: ¿cuáles 
actitudes, actividades de aprendizaje y prácticas de docentes univer-
sitarios favorecen u obstaculizan el proceso de educación inclusiva?

Desarrollo Conceptual

La educación inclusiva es un fenómeno social que ha sido objeto 
de múltiples transformaciones a lo largo de la historia, en la cual la 



103

Actitudes, actividades de aprendizaje y prácticas de docentes universitarios...

heterogeneidad se ha convertido en el elemento central y un factor 
positivo en el proceso de aprendizaje.Lograr una educación superior 
más inclusiva, requiere de una serie de cambios que hacen necesario, 
según Álvarez-Pérez y López (2015), “abarcar la totalidad de los ám-
bitos de la institución, desde los órganos directivos hasta el mismo 
entorno del aula” (p. 96), las normativas, políticas y acciones, la 
cultura e infraestructura institucional, los procesos evaluativos, las 
relaciones interpersonales en las cuales se encuentran los compañeros, 
padres y los docentes. Sin embargo, es necesario también profun-
dizar en la figura del docente, debido a la importancia del rol que 
desempeña en el proceso de construcción de una educación superior 
más inclusiva, en la medida que adecúa su enseñanza a las demandas 
estudiantiles; debido a esto, sus metodologías, prácticas y actitudes 
deben ser innovadoras, creativas y transformadoras, que promuevan 
la solidaridad y cooperación, en lugar de la competencia y la homo-
geneidad (Messías et al., 2013). 

Desde esta perspectiva, se aborda la figura del docente en una 
universidad de Medellín, y en las metodologías que implementan 
para responder al reto que constituye la educación inclusiva. Para 
esto, fue necesario describir actitudes, metodologías y prácticas fa-
vorecedoras y obstaculizadoras de este proceso a partir de la revisión 
documental ubicada en el periodo 2010-2020, y de la aplicación 
del cuestionario sobre práctica docente y actitud del profesorado 
universitario hacia la innovación (CUPAIN). 

Metodología

Este estudio se realizó desde un enfoque cuantitativo con un alcance 
descriptivo, diseño transversal, no experimental y con un muestreo 
no probabilístico. Se caracterizó por la medición numérica y el aná-
lisis estadístico; el análisis de la información se complementa con la 
consulta a expertos en el tema de la inclusión en la educación supe-
rior. El universo poblacional fue una facultad de una universidad de 
Medellín conformada por 69 docentes activos, de los cuales se eligió 
un muestreo aleatorio simple que arrojó 63 docentes (la muestra 
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estudiada cumple con una heterogeneidad del 50 %, un margen de 
error del 5 % y un nivel de confianza del 99 %). 

Instrumentos de  
Recolección de Información 

Cuestionario sociodemográfico 

Se tuvo en cuenta las siguientes variables: edad, sexo, tipo de contrato 
de docencia, capacitación en educación inclusiva, modalidad de la 
capacitación, tipo de participación en las capacitaciones y formación 
en docencia universitaria. Con esta información se caracterizó la 
población objeto de estudio. 

Cuestionario sobre Práctica Docente y 
Actitud del Profesorado Universitario hacia la 
Innovación (CUPAIN) (Santos Rego et al., 2017) 

Tiene tres escalas tipo Likert con cinco opciones de respuesta. Las 
variables del cuestionario son: Práctica docente (18 ítems), Compro-
miso social de la universidad (9 ítems) y Prácticas docentes innova-
doras (11 ítems), para un total de 38 ítems.

Procedimiento 

A la muestra seleccionada se le aplicó una encuesta sociodemográfica 
y el Cuestionario sobre Práctica Docente y Actitud del Profesorado 
Universitario hacia la Innovación (CUPAIN). El proceso de recolec-
ción de información se realizó de manera virtual teniendo en cuen-
ta los lineamientos del Gobierno Nacional frente a la contingencia 
por el covid-19. Los cuestionarios fueron enviados a través de un 
enlace acompañado del consentimiento informado para garantizar 
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el cumplimiento de los requerimientos éticos. En conformidad con 
el artículo 11 de la resolución 8430 de 1993 este estudio se clasifica 
como investigación sin riesgo, considerando que no se realizó ningu-
na intervención o modificación intencional de variables biológicas, 
psicológicas o sociales de los sujetos participantes. Adicionalmente, 
se consideró importante la consulta a algunos expertos en educación 
inclusiva, facilitando así, el proceso de comprensión y análisis de los 
resultados. 

Resultados

La encuesta sociodemográfica (Figura 1) mostró que de los 63 en-
cuestados, 21 se encuentran vinculados a la universidad como do-
centes internos y 42 como docentes de cátedra. Adicionalmente, el 
60 % de los encuestados son mujeres y el 40 % hombres, la mayoría 
de los participantes (27 docentes) están en el rango de 30-39 años.

Figura 1. Sexo y edad de los participantes del estudio.

Adicionalmente, esta encuesta permitió conocer que, si bien el 
100 % de los participantes se han formado en docencia universitaria 
(independiente si la modalidad fue virtual o presencial), el 52 % de 
ellos no se encuentran capacitados en materia de educación inclusiva, 
lo cual denota la necesidad de recibir formación en este campo.
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Figura 2. Resultados de la variable Práctica Docente.

Nota: Los números del 1 al 18 ubicados en el eje horizontal  

corresponden a los ítems de la variable. 

Con respecto a la Práctica Docente (Figura 2), los resultados 
mostraron que el 86,9 % tienden a emplear el análisis de casos prác-
ticos como apoyo para el aprendizaje de los alumnos, así como ac-
tividades que promueven la toma de decisiones técnicas (con un 
porcentaje del 68,8 %); también se halló que, si bien el 31,6 % de 
los encuestados suele invitar a otros profesionales externos a la uni-
versidad para exponer su trabajo, el 26,7 % no lo hace o pocas veces 
emplean esta práctica. 

En lo que se refiere al uso de la lección magistral como meto-
dología fundamental, el cuestionario arrojó las respuestas “bastante”, 
con un porcentaje del 34,4 % y “algunas veces” con 54,1 %, posicio-
nándolas como una práctica indispensable para el docente. Respecto 
a actividades que fomentan el pensamiento crítico (debates, pregun-
tas en clase, entre otros), los resultados muestran que el 98,8 % de 
los docentes emplean esta práctica con frecuencia; lo mismo puede 
decirse sobre el uso del trabajo en equipo como estrategia didáctica, 
el cual cuenta con un respaldo del 70 % de los participantes. 

Cabe precisar que el manejo de tecnologías para fomentar la 
participación e interactividad del alumnado como práctica docente, 
adquirió gran importancia al ser empleada por el 55,8 % de los par-
ticipantes, resultado coherente con la necesidad de articular la virtua-
lidad a la práctica pedagógica en la situación de pandemia generada 
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por la covid-19; sin embargo, se puede resaltar que la adaptación 
de estas nuevas metodologías requiere capacitación y desarrollo de 
nuevas competencias en el manejo de aulas y plataformas digitales, 
cuestión que actualmente está en proceso de desarrollo.

En cuanto a la variable Compromiso social de la universidad 
(Figura 3) el cuestionario dio como resultado que la mayoría de los 
docentes se encuentran de acuerdo en que la universidad debe for-
mar a sus alumnos en competencias de carácter cívico social, lo cual 
fue expresado con un porcentaje del 98 %; el 100 % de los docen-
tes considera que la universidad debe preocuparse por la formación 
ética de sus estudiantes; el 97 % manifiesta estar de acuerdo en que 
la universidad debe trasmitir a los estudiantes los principios éticos 
propios de la profesión. 

Los participantes consideran que la universidad debe procurar 
vías que hagan visibles su responsabilidad social, lo cual evidencia el 
compromiso social percibido por los docentes como una cualidad 
indispensable; en efecto, el 68,3 % de los docentes están de acuerdo 
en que la participación en programas de servicio a la comunidad 
debería ser obligatoria para los estudiantes, así como procurar el 
contacto con personas de otras culturas y colectivos sociales para en-
riquecer la formación de los estudiantes, aspecto en el cual el 98,3 %  
de los docentes encuestados están de acuerdo.

Figura 3. Resultados de la variable Compromiso Social de la Universidad.

Nota: Los números del 1 al 9 ubicados en el eje horizontal corresponden a los ítems 

de la variable. Fuente: elaboración propia.
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La variable Actividades de aprendizaje (Figura 4), evalúa el 
grado de interés de los docentes por actividades de aprendizaje es-
pecíficas. El 96,8 % de los docentes encuestados, manifestaron estar 
interesados (eligiendo opciones como “bastante” y “mucho”) en ac-
tividades que promuevan una metodología de resolución de proble-
mas; así mismo, el 98,5 % se inclina por actividades que promuevan 
la participación del alumnado, también se encontró un respaldo del 
100 % de los participantes con respecto a las actividades que desa-
rrollen la capacidad crítica de los alumnos. De modo que, a nivel 
general, los docentes encuestados parecen estar altamente interesados 
en aplicar metodologías diversas en sus clases, dado que los porcen-
tajes son preponderantes teniendo en cuenta que las preguntas están 
orientadas hacia diferentes actividades como las que promueven la 
actualización metodológica 90,2 %; el aprendizaje autónomo 90,5 %; 
el aprendizaje permanente 96,8 %; la comunicación en una lengua 
extranjera 71,4 %; el trabajo interdisciplinar 93,6 % ; y el liderazgo, 
la iniciativa y el espíritu emprendedor 84,1 %. 

Figura 4. Resultados de la variable Actividades de Aprendizaje.

Nota: Los números del 1 al 11 ubicados en el eje horizontal  

corresponden a los ítems de la variable. 
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Discusión

Los hallazgos de esta investigación permitieron identificar cómo el 
quehacer de los docentes incide en la educación inclusiva, mediante 
diversas prácticas que muestran el compromiso de los docentes con 
la institución y los estudiantes, permitiendo que se hable de edu-
cación inclusiva en el ámbito de la educación superior. Lo anterior 
es afirmado en el estudio de Niño et al. (2018) quienes proponen a 
los docentes como uno de los agentes principales en el logro de la 
educación inclusiva, puesto que pueden implementar prácticas en 
las que todos los estudiantes tengan la oportunidad de participar 
tanto en los procesos de enseñanza como en los de evaluación, para 
así demostrar sus capacidades con respecto a lo evaluado. 

Estudios como el de Moriña et al. (2013), Loureiro et al. 
(2016), Rodríguez et al. (2017) valoran el uso de estrategias como 
los debates, los casos prácticos y los proyectos de investigación, las 
tutorías, la adaptación previa de los materiales y recursos que se van a 
utilizar durante el desarrollo del curso y la adaptación de las pruebas 
de evaluación (tiempo o recursos), como vías de transformación de 
la lección magistral, ampliando la implicación de los estudiantes en 
su proceso de aprendizaje.  

En contraste, se encontró que, si bien los docentes emplean 
estrategias prácticas y diversas, la lección magistral sigue siendo 
protagonista en el diseño curricular y en las prácticas docentes, lo 
cual acentúa la necesidad de  formación en prácticas de enseñanza 
alternativas, puesto que los docentes relacionan el dominio teórico 
con la habilidad para la enseñanza, pero se hace evidente a partir 
de los estudios consultados que la didáctica es fundamental en la 
construcción del aprendizaje (Feo, 2010; Manrique y Gallego, 2013; 
Sales, 2006; Serna, 2010). En la práctica, este último factor coincide 
con lo planteado en el estudio de Montes y Suárez (2016) en el cual 
se evidencia la importancia de capacitar al docente desde el saber 
pedagógico para responder a los retos que implica la enseñanza en 
un entorno educativo diverso. Este aspecto invita a cuestionar la 
formación permanente de los docentes universitarios, puesto que 
estos participan en la planificación, modificación y desarrollo de los 
diferentes procesos educativos (Zárate et al., 2017).
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Es importante señalar, teniendo en cuenta lo expuesto por Bal-
bás (1994, citado por Sales, 2006), que la formación del docente 
constituye un proceso continuo; esta tiene lugar durante el desarrollo 
de la carrera profesional. Por ende, la construcción y apertura de 
programas formativos y actualizados se hacen necesarios y urgentes 
para redefinir el rol del docente y elaborar funciones alrededor de la 
atención a la diversidad, puesto que investigaciones reportan lo que 
implica para el docente enfrentarse al reto de la diversidad sin haber 
recibido formación en ella. 

Esta idea se ve reflejada en el estudio de González et al. (2019) 
a partir del cual se evidencia como principal barrera la falta de for-
mación en atención a la diversidad, dado que los contenidos que se 
trasmiten son reducidos solo a lo teórico, olvidando así la necesidad 
de profundizar en lo práctico o la dificultad de realizar adaptaciones 
según las características del alumnado.

Estudios como el de Álvarez y López ( 2015), insisten en la 
necesidad de que el docente adopte una actitud abierta a la inno-
vación y la inclusión, en la que se contemplen alternativas para el 
acompañamiento adecuado a los estudiantes con discapacidad en el 
contexto universitario, y así se permita su participación en igualdad 
de condiciones al resto del alumnado. Estos autores, sumados a otros 
como, López (2012), Schmelkes (2005) y Vigo et al. (2010), afirman 
que tener estudiantes con condiciones diversas en el aula es una 
oportunidad para innovar las prácticas docentes y encontrar nuevas 
estrategias de actuación a través de un trabajo interdisciplinario en 
colaboración con otros. 

Con Gallego Echeverri y González (2014) se reafirma la im-
portancia de hacer transformaciones en el componente actitudinal 
docente dado que puede generar efectos tales como la exclusión y 
la deserción al existir docentes que muestran actitudes de rechazo, 
indiferencia o desesperanza hacia los estudiantes por creer que estos 
no alcanzarán los logros educativos.

Los resultados del presente estudio son un reflejo del valor que 
representa la actitud docente, ya que demuestran una actitud abierta 
y dispuesta a emplear metodologías alternativas caracterizadas por el 
aprendizaje significativo, la promoción del aprendizaje autónomo, el 
trabajo interdisciplinar, el liderazgo, entre otras. Lo anterior supone la 
participación de diferentes instancias institucionales; en este sentido, 
es necesario articular acciones con servicios como bienestar univer-
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sitario, permanencia, acompañamiento integral y otras agencias que 
puedan ampliar la atención y el acompañamiento educativo para 
los estudiantes. 

La necesidad de  transformación e innovación de prácticas y 
actitudes docentes para una educación inclusiva, no representa un 
fenómeno aislado del accionar institucional, dado que una univer-
sidad pensada como organización educativa inclusiva es aquella que 
ve la inclusión como un proyecto global que va a afectar a la tota-
lidad de la comunidad educativa y, por lo tanto, acoge y valoriza la 
diversidad de sus estudiantes a través de la promoción de acciones en 
pro de la permanencia y el egreso exitoso. Para esto, Gairín y Suárez 
(2016) proponen tres puntos a partir de los cuales la universidad 
puede construirse como institución inclusiva. Estos son: comprender 
que “acceso” no es igual a inclusión y, a su vez, que inclusión implica 
participación; también, ampliar el análisis y las áreas de atención a 
la diversidad, lo cual implica no solo implementar programas de in-
clusión, sino también, evaluarlos e institucionalizarlos a partir de un 
mayor conocimiento de la comunidad estudiantil y la visibilización 
de los colectivos vulnerables; y, por último, incluir a todos los actores 
en el proceso de construcción y toma de decisiones. Estos actores son 
estudiantes, docentes, administrativos y directivos. 

Conclusión

Las disposiciones legales a escala nacional e internacional trazan un 
camino para construir instituciones cada vez más inclusivas en todos 
los niveles de formación; en este sentido, la capacitación continua 
al docente se constituye en un ámbito prioritario para la educación 
inclusiva.

En el proceso de transformación educativa es fundamental crear 
un contexto universitario acogedor y estimulante, donde todos los 
miembros sean valorados y se construya una comunidad educativa 
con valores inclusivos. A este respecto, las interacciones propuestas 
por el docente favorecen la creación de culturas inclusivas.

Desarrollar una universidad para todas las personas implica 
enfatizar en las prácticas docentes y actitud del profesorado uni-
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versitario hacia la innovación, puesto que la inclusión debe tener 
como eje central a la persona y el desarrollo de sus potencialidades; 
esto logra que el docente sea un líder en los procesos de inclusión 
en la universidad. Esta investigación podría contribuir a sustentar 
la necesidad de un cambio realmente inclusivo en la universidad.
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Aportes psicopedagógicos 
para la inclusión a la 
vida universitaria de 

estudiantes con autismo. 
Un estudio de caso en una 

universidad privada de 
Medellín1

Natalie Lopera Ruiz
Cruz Elena Vergara 

Resumen
El presente artículo se deriva de la investigación titulada 
Inclusión Universitaria de Estudiantes con Trastorno del 
Espectro Autista2. La investigación tuvo como propósito 
describir factores psicopedagógicos que faciliten el pro-
ceso de inclusión universitaria para estudiantes con este 
trastorno. Se identificaron en los relatos de los estudiantes 
entrevistados algunas características subjetivas acerca de su 
tránsito por la educación superior, loque oermitió plantear 
algunas reflexiones psicopedagógicas para tener en cuenta 
en el proceso de inclusión de estos estudiantes en educación 
superior. La metodología usada se inscribe en el paradig-
ma cualitativo, asociado a la tipología de estudio de caso 
descriptivo; para el análisis de la información y el ordena-

1 El artículo se adscribe a la línea psicología educativa y 
contextos de desarrollo del Grupo de investigación Emo-
ción, Cognición y Comportamiento ECCO, del programa 
de Psicología de la Universidad Pontificia Bolivariana sede 
Medellín. Con el proyecto: El Desempeño Académico de 
Estudiantes de Psicología y Educación de la Universidad 
Pontificia Bolivariana (Medellín-Palmira) en relación con 
aspectos psicológicos, pedagógicos, sociales y familiares. 
793B-06/17-32

2 Trabajo de grado en el marco de la Maestría en Psicopeda-
gogía; Universidad Pontificia Bolivariana, (2020).
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miento de los datos se hizo uso de matrices de categorización, dando lugar a 
categorías emergentes. Entre los hallazgos principales sobresale la tendencia a 
reservar la existencia del diagnóstico por parte de los estudiantes y sus familias. 
Por el contrario, para los docentes, saber del diagnóstico de los estudiantes con 
Trastorno del Espectro Autista, se convierte en una necesidad prioritaria para 
su ejercicio pedagógico. Entre las conclusiones más relevantes se tiene que, la 
inclusión de sujetos con el trastorno, exige en la universidad realizar ajustes 
pedagógicos como el de flexibilización curricular; al respecto se concluye que 
en este nivel educativo los ajustes curriculares se hacen en metodología y eva-
luación, no en contenidos ni competencias.

Palabras claves: Psicopedagogía; Autismo; TEA; Docentes; Educación superior 
inclusiva.

Introducción

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) ha sido un fenómeno com-
plejo de abordar, del cual se ha discutido a lo largo de la historia, 
desde las primeras aproximaciones dadas por Kanner en 1943 y As-
perger en 1944, hasta las nuevas concepciones planteadas por el 
Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales, en su 
última versión DSM-V (APA, 2014). 

En el DSM-V (APA, 2014), los trastornos del espectro autis-
ta se ubican dentro de los trastornos del neurodesarrollo, estos se 
caracterizan por presentar un grupo de afecciones que se ponen de 
manifiesto durante el período de desarrollo en edades tempranas 
y producen impedimentos en el funcionamiento personal, social, 
académico y ocupacional de las personas. A partir del DSM-V, los 
niveles de gravedad del trastorno se ubican en grados; grado tres 
cuando necesita ayuda muy notable, grado dos cuando necesita ayuda 
notable y, grado uno, si simplemente necesita ayuda.

En el abordaje de este fenómeno, el psicoanálisis, y algunos 
psicoanalistas principalmente de orientación Lacaniana, como Ma-
leval (2011), insisten en dar la palabra al sujeto autista, sugieren 
privilegiar su saber al saber de la ciencia, en tanto la ciencia unifica 
y el psicoanálisis singulariza. 

En este sentido, Maleval (2011), en el texto “El autista y su 
voz”, señala que: 
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Muchos autistas piden hoy lo que Kanner, a pesar de su genio des-
criptivo, no supo hacer: que los escuchen y que no se conformen con 
estudiar su comportamiento. Quieren que se reconozca que son seres 
inteligentes, que el pronóstico del autismo no impide la esperanza, 
que ellos se encuentran mejor situados que nadie para hablar de su 
funcionamiento. (p. 13) 

Los autistas construyen su propio simbolismo, lo que conduce 
a la imposibilidad de hacer uso social del lenguaje. Dice Maleval 
(2012) que “el autista ha construido una lengua privada, tal como 
la de todos los sujetos hablantes, la diferencia con estos radica en el 
modo de interpretarla” (p. 221). Esta característica no se relaciona 
con un déficit cognitivo sino con la dificultad de descifrar el sentido 
de las palabras en contexto. 

Williams (citada por Maleval, 2012) dice que “el mejor abor-
daje sería el de no sacrificar la individualidad y la libertad del niño 
a la idea que se hacen de la respetabilidad y de sus propios valores 
los padres, los profesores y sus consejeros” (Maleval, 2012, p. 9). Al 
psicoanálisis le interesa el sujeto, no la conducta; el psicoanálisis pri-
vilegia la singularidad del sujeto, no la universalización de la ciencia; 
privilegia la palabra, no la conducta. De esta manera la investigación 
privilegió la palabra de los estudiantes con TEA, en la Universidad.

Entre los antecedentes, se encontraron testimonios de algunos 
sujetos autistas que han sido referenciados por autores o que en sus 
propias palabras, nos enseñaron su sentir; por ejemplo Birger (2017), 
dice que “Lo que sucede en la vida de un autista apenas puede ser 
captado por nuestros esquemas mentales. Nuestro pensar está someti-
do desde la primera infancia a un proceso de evolución y adaptación 
que los autistas no pueden llevar a cabo. Las causas son, hasta el día 
de hoy, desconocidas” (p. 38).

En los lineamientos de la política de inclusión en educación 
superior del Ministerio de Educación Nacional ([MEN], 2013), la 
educación inclusiva es definida como “la capacidad de potenciar y 
valorar la diversidad; entendiendo y protegiendo las particularidades; 
promoviendo de esta manera el respeto a ser diferente y garantizando 
la participación de todos en los procesos educativos” (p. 4). Se espera 
que la educación pueda aportar en la construcción de la subjetividad 
en los estudiantes, respetando e incluyendo las diferencias. 
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El artículo 28 de la Ley 30 de 1992 por el cual se organizó el 
servicio público de la Educación Superior, señala que las universida-
des tienen autonomía para:

Modificar sus estatutos; designar sus autoridades académicas y 
administrativas; crear, organizar y desarrollar sus programas aca-
démicos; definir y organizar sus labores formativas, académicas, 
docentes, científicas y culturales; otorgar los títulos correspondien-
tes; seleccionar a sus profesores; admitir a sus alumnos; adoptar 
sus correspondientes regímenes; y establecer, arbitrar y aplicar sus 
recursos para el cumplimiento de su misión social y de su función 
institucional. (p. 1)

Lo anterior se logra con la interacción de todos los actores 
encargados del proceso educativo (estudiante, docente, familia, di-
rectivos), quienes son los responsables de velar por la calidad de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, no solo en la educación básica y 
media, sino también en la universidad. 

El MEN (2013), en los lineamientos para la política de inclu-
sión en educación superior sostiene que: 

La inclusión no puede ser solamente vista como la provisión de 
infraestructura y de equipamiento para que aquellos estudiantes 
categorizados con necesidades especiales accedan a la educación. 
Específicamente en la educación superior, su rol como política pú-
blica implica preguntarse sobre si los esquemas de organización del 
currículo que principalmente se basan en una sumatoria de asigna-
turas cargadas de contenidos, sufren de desconexión con temas y 
contextos que guardan significación para una formación relevante 
y sustentable. Implica también cuestionar una práctica docente que 
se basa en metodologías frontales de enseñanza, en transmitir co-
nocimiento e información y que está muchas veces alejada/distante 
frente a las expectativas y necesidades de la sociedad, y alejada de 
las culturas y los mundos de los jóvenes. (p. 114-115)

Los lineamientos de la Política de Educación Superior Inclu-
siva e Intercultural (2020) definen la educación inclusiva como una 
estrategia central para lograr la inclusión social, que va más allá del 
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concepto tradicional asociado a exclusión y permite pensar un mo-
delo educativo abierto y generoso, que atiende la diversidad como 
una característica inherente del ser humano y la vida, en todos los 
miembros de la comunidad educativa. 

Así mismo, el MEN (2017), en el decreto 1421 de 2017, señala 
que a los estudiantes con barreras para el aprendizaje y la partici-
pación (BAP), se les debe garantizar el acceso, la permanencia y la 
graduación, y para ello, se debe implementar en los casos que así lo 
requieran ajustes razonables. Los ajustes razonables pueden ser ma-
teriales e inmateriales y su realización no depende de un diagnóstico 
médico de deficiencia, sino de las barreras visibles e invisibles que se 
puedan presentar e impedir un pleno goce del derecho a la educa-
ción. Son razonables cuando resultan pertinentes, eficaces, facilitan 
la participación, generan satisfacción y eliminan la exclusión. 

La llegada a la universidad de personas con autismo es una reali-
dad y cada vez se conocen más detalles de sus necesidades educativas, 
derivadas muchas veces de su condición diagnóstica; no obstante, 
estas dificultades, si bien se agudizan en estudiantes con autismo, 
no son ajenas al resto de universitarios (neurotípicos, no autistas). 

En esta misma vía, Vergara (2018) afirma que:

el trabajo en equipo no termina en la infancia, si la institución educa-
tiva acoge a muchachos con autismo en sus aulas, tiene la respon-
sabilidad de acompañarlo, por lo tanto, el trabajo interdisciplinario 
deberá ser una directriz permanente en la universidad también, o en 
los institutos de preparación para la vida laboral. (p. 304)

La inclusión de estudiantes con autismo en educación superior 
exige acciones precisas en el diseño, desarrollo y evaluación de las 
prácticas educativas, siendo la psicopedagogía una disciplina que 
permite dar respuesta a la diversidad y con ello crear ambientes edu-
cativos inclusivos. Müller (2008), afirma que en la psicopedagogía 
encontramos la confluencia de lo psicológico, la subjetividad de los 
seres humanos en cuanto a su relación con su vida psíquica, con lo 
educacional, actividad específicamente humana, social y cultural. La 
psicopedagogía es un campo interdisciplinar complejo y múltiple.

La psicopedagogía ha sido señalada como una disciplina con 
límites difusos entre la pedagogía y la psicología, entre lo social y lo 
humano. Es por esta razón que ha ido construyendo su objeto de 
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estudio en constante diálogo con otros campos disciplinares, que 
aportan a la comprensión del ser humano en situación de aprendizaje. 

La psicopedagogía ofrece vías de comprensión e intervención 
para acoger a estudiantes con condiciones diversas en procesos de 
inclusión escolar, tanto en Educación Inicial como en Educación 
Superior; así lo señalan Luque y Rodríguez (2005), cuando afirman 
que por medio de estrategias y programas psicopedagógicos se lo-
gra “Garantizar la igualdad de oportunidades y la plena integración 
de los estudiantes universitarios con alguna discapacidad en la vida 
académica universitaria, además de promover la sensibilización y la 
concienciación del resto de miembros de la comunidad universitaria” 
(p. 219). Reconocer sus estilos y tiempos de aprendizaje, proponer 
rutinas como estrategia para facilitar la planeación de horarios aca-
démicos y de actividades que facilite recordar tareas y organizar el 
tiempo para cumplir con las responsabilidades que adquieren al hacer 
parte de un programa universitario.

Así mismo, la psicopedagogía acoge al docente como actor im-
portante en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes 
con TEA; acompañándolo y orientándolo en el desarrollo de estra-
tegias metodológicas para atender la diversidad. Rojas et al. (2017) 
enfatizan en la formación del docente desde “una concepción psico-
pedagógica que propicie la preparación necesaria para la gestión del 
proceso educativo y la orientación en función de las necesidades, en sus 
esferas de actuación: la institución, la familia y la comunidad” (p. 45).

Es importante indicar que la investigación se orientó a partir 
de las siguientes preguntas: ¿cómo perciben los procesos de inclusión 
en la universidad los estudiantes con TEA, su familia y docentes?, 
¿cuáles factores psicopedagógicos favorecen el proceso de inclusión 
de estudiantes con TEA en su experiencia en educación superior? 

El objetivo general fue describir, a partir de un estudio de caso, 
los elementos psicopedagógicos que pueden facilitar el proceso de 
inclusión universitaria para estudiantes con TEA; para ello, se contó 
con los siguientes objetivos específicos: identificar en los relatos de 
los estudiantes con TEA algunas características subjetivas acerca de 
su tránsito por la educación superior; develar, a partir de las experien-
cias de docentes universitarios que han tenido en sus aulas de clase 
estudiantes con TEA, elementos psicopedagógicos que faciliten la 
inclusión de estos jóvenes; y, por último, plantear algunas reflexiones 
psicopedagógicas que articulen familia y universidad en el proceso de 
inclusión de los estudiantes con TEA en educación superior.
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Metodología

La investigación, se realizó bajo el modelo cualitativo definido por 
Galeano (2004) como “un modo de encarar el mundo de la interio-
ridad de los sujetos sociales y de las relaciones que establecen con los 
contextos y con otros actores sociales” (p. 16).

El tipo de investigación elegido fue el estudio de caso, caso in-
trínseco. Stake (1998) lo define como “el estudio de la particularidad 
y de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender 
su actividad en circunstancias importantes” (p.11); denominado así 
porque le interesa conocer algo en particular que en sí es relevante, o 
bien, porque existe una necesidad expresa de llevar a cabo el estudio. 

La elección de la población se realizó de manera intencionada, 
de la siguiente manera; dos estudiantes universitarios con TEA de 
diferentes programas; dos mamás de estudiantes universitarios con 
autismo; dos profesionales externos (psicólogo, educador); y se contó 
con la colaboración de seis docentes universitarios que hicieron parte 
de un grupo focal.

Las técnicas utilizadas para la recolección de datos fueron la 
entrevista semiestructurada y el grupo focal. En la entrevista semies-
tructurada primó la voz de los participantes, en tanto esta permite 
“obtener descripciones del mundo vivido por las personas entrevis-
tadas, con el fin de lograr interpretaciones fidedignas del significado 
que tienen los fenómenos descritos.” (Kvale, 1996, citado en Martí-
nez, 2006, p.140). Y el grupo focal, entendido como “técnica de re-
colección de datos mediante una entrevista grupal semiestructurada, 
la cual gira alrededor de una temática propuesta por el investigador” 
[…], y que tiene como objetivo principal “hacer que surjan actitudes, 
sentimientos, creencias, experiencias y reacciones en los participan-
tes.” (Escobar y Bonilla, 2009, p. 52). 

La sistematización, análisis e interpretación de la información 
se realizó a partir de una matriz de categorías; tanto las entrevis-
tas como el grupo focal fueron grabadas, previa autorización de los 
participantes, y luego transcritas, y ubicadas en la plantilla de sis-
tematización, haciendo asignación manueal de categorías; la matriz 
permitió sistematizar, clasificar y visualizar las categorías principales 
y emergentes coincidentes en los relatos, que luego permitieron el 
análisis y la discusión de los resultados. 
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Tanto en el grupo focal como en las entrevistas que se hicieron 
a los dos jóvenes que participaron, a las madres y a los profesionales 
de apoyo, se diseñaron preguntas en unos ejes unificadores, es decir, 
se indagó por lo mismo, de tal manera que fuera posible comparar 
la información. Estos ejes temáticos con las respectivas preguntas se 
evaluaron previamente por dos expertos en investigación cualitativa, 
quienes dieron sus recomendaciones y sugerencias. 

Los ejes que orientaron la recolección de la información se 
nominaron del siguiente modo: Experiencias escolares previas a la 
universidad; Tránsito del colegio a la Universidad; La familia en los 
procesos escolares; y Experiencia de ingreso y permanencia en la 
universidad, todos en el marco de la inclusión universitaria de estu-
diantes con TEA.

Al interior de los ejes temáticos las preguntas se plantearon 
abiertas y articuladas entre sí (tabla 1, tabla 2 y tabla 3).

Tabla 1. Algunas preguntas orientadoras en las entrevistas  
dirigidas a los jóvenes autistas.

Eje: experiencias  
escolares previas

Eje: Familia y procesos  
de inclusión

Eje: Experiencias de ingreso 
y permanencia en la 

Universidad

¿Cómo ha sido su 
experiencia escolar?, 

¿qué podría contarnos 
de su proceso escolar 

en el colegio o en básica 
primaria?

En la experiencia escolar, 
y también social, ¿de qué 

manera su familia ha 
participado? 

¿Cómo fue el proceso 
para elegir carrera, elegir 

universidad? 

En la educación básica, ¿qué 
tipo de ayudas recibió y qué 
de esas ayudas considera 

deberían mantenerse en la 
universidad? 

En la universidad, ¿de qué 
manera la familia participa 
en su proceso educativo?

¿Cómo fue su proceso de 
admisión, matricula e inicio 
de semestre? Cuéntenos, 

por favor, alguna experiencia 
significativa.

¿Cómo fue su relación 
con docentes y con los 

compañeros de escuela?

¿Qué sugerencia podría 
hacer a la institución 

relacionada con la 
participación de los padres 

de estudiantes autistas? 

En el proceso de su carrera, 
¿qué obstáculos ha tenido y 

cómo los ha resuelto?
En la Universidad, ¿cómo 

ha sido su relación con 
los compañeros y con los 

docentes?
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Tabla 2. Algunas preguntas orientadoras en las entrevistas a 
profesionales externos. 

Eje: Sobre el tránsito del 
colegio a la universidad

Eje: La familia en los  
procesos de inclusión

Eje: Experiencias de ingreso 
y permanencia en la 

Universidad

¿De qué manera se acompaña 
el tránsito del colegio a la 
universidad de los jóvenes 

autistas?

¿De qué manera las familias 
se vinculan en el proceso de 

inclusión de los pacientes que
usted atiende? ¿Qué posición 
tiene usted sobre la relación 

familia, Universidad e inclusión
de chicos con autismo?

Según lo que usted observa 
en estos pacientes, ¿qué es lo 

más complejo para ellos al
momento de ingresar y de 
transitar por la carrera y la 

Universidad?

Tabla 3. Algunas preguntas orientadoras en el grupo focal con docentes 
(previamente se convocaron a participar a docentes que tuvieran 

experiencia con estudiantes autistas en sus clases).

Eje: Encuentro pedagógico  
con estudiantes autistas en  

la universidad

Eje: La familia en los 
procesos de inclusión

Eje: Vida académica  
y social de los estudiantes 

autistas 
Teniendo en cuenta que ustedes han 

tenido estudiantes con autismo,
cuéntenos sobre las principales 
dificultades que se presentan en 
este proceso de inclusión en la 

universidad.

¿Qué opinión tienen sobre la 
participación de la familia, 

de los padres, de estudiantes 
autistas en el proceso de 

inclusión en la universidad? 

¿Cuáles creen que son 
los obstáculos sociales y 
académicos a los que se 

enfrentan estos estudiantes 
en su vida universitaria?

A los profesionales de bienestar institucional, específicamente 
a los psicólogos internos, se les indagó por los mismos ejes y las 
preguntas fueron similares a las anteriores. Hubo una especialmente 
explorada y fue en torno a las políticas de inclusión para estudiantes 
con barreras para el aprendizaje, especificamente, por las políticas de 
inclusión para estudiantes con discapacidad y autismo. Así mismo se 
indagó por los procesos de acompañamiento directo a los estudiantes 
autistas y a los docentes, acompañamiento en materia de capacitación 
y asesorías.

Así mismo, las entrevistas a cada una de las madres, abarcaron 
los ejes temáticos ya descritos, intencionando las preguntas a su ex-
periencia familiar, con preguntas sobre las dificultades que observa 
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en el proceso de inclusión de su hijo en la universidad; aspectos que 
considera determinantes en el proceso de inclusión de jóvenes autistas 
en la universidad; los apoyos tenidos en la educación básicas y los 
que considera útiles o no en la universidad. 

En cuanto al procesamiento y análisis de la información, se 
hizo el análisis del contenido de las respuestas de manera artesanal, 
es decir, la experticia de los investigadores permitió que se hiciera 
una triangulación con apoyo de recursos digitales; se identificaron 
contenidos que responden a los objetivos de la investigación y se des-
cifraron en las unidades de análisis, los componentes que dan cuenta 
de categorías emergentes. Las unidades de análisis muestran la recu-
rrencia de las respuestas de los entrevistados, tanto en las entrevistas 
individuales como en el grupo focal. De esta manera, al interior de 
las unidades, fue posible identificar las categorías resultantes, lo que 
facilitó el análisis de la información. Se usaron cuadros categoriales 
para agrupar los contenidos que indicaban pertenencia a una cate-
goría; como ejemplo observe la tabla 4.

Las consideraciones éticas de esta investigación fueron formula-
das según el artículo 11 de la resolución 8430 de 1993. De acuerdo 
con lo estipulado, se encuentra clasificada como investigación sin 
riesgo. Atendiendo la responsabilidad ética de este libro y respetando 
el anonimato de los entrevistados, en este capítulo se indican con 
comillas los citas que son producto de entrevistas en cada uno de 
los capítulos, para no se exponer los nombres de los entrevistados. 

Resultados

Una vez ordenada y analizada la información obtenida en los ejer-
cicios de recolección de datos, se identificaron las siguientes catego-
rías. La primera de ellas es el docente universitario y la inclusión de 
estudiantes con TEA. Esta categoría devela la necesidad de incluir al 
docente en los procesos de inclusión, en este caso, ellos insisten en 
la necesidad de ser capacitados en TEA. Para los docentes, el diag-
nóstico debe ser orientador; saber de este puede facilitar su labor en 
el acompañamiento pedagógico. 
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Tabla 4. Cuadro categorial.

Unidad de análisis Categoría Atributo subjetivo
Categoría 

emergente
(meme analítico)

“Cuando uno habla a veces hay el riesgo 
como de cruzar la línea de ayudar a 
simplemente me está regalando la 
materia, no sé. Admito que en términos… 
yo tiendo a no hablar de mi asperger con 
profesores, a menos de que ellos se den 
cuenta primero”.

Diagnóstico

Miedo a decir el 
Diagnóstico.
Sienten temor a que 
les regalen las notas.
Desconocimiento de 
los docentes sobre lo 
que implica el TEA.

Diagnóstico y 
ajustes curriculares

Rendimiento 
académico y 
diagnóstico de 
autismo.

El saber sobre 
autismo y el saber 
del docente.

“Yo tiendo a no hablar sobre eso a 
menos que simplemente me está 
dando dificultad la materia y que creo 
que debería hablar con el profesor 
algo sobre eso, pero normalmente 
yo no hablo sobre mi autismo ni con 
profesores ni compañeros”.

Diagnóstico

Rendimiento 
académico.

No le gusta hablar 
sobre su diagnóstico.

“Yo creo que es algo que me benefició, 
haber hablado sobre eso, decir de mi 
diagnóstico, creo que fue prudente de 
mi parte, sí, pero eso es como algo 
muy subjetivo diría yo, puede que los 
profesores no tengan mucha experiencia 
sobre el tema y todo eso, hay muchos 
factores que pueden cambiar el 
resultado”.

Diagnóstico 

Hablar del diagnóstico 
ayuda en el proceso.

Desconocimiento del 
autismo por parte del 
docente.

“Hay profes muy observadores y se dan 
cuenta que algo pasa y se le acercan 
a uno y entonces uno a veces puede 
contar; pero la mayoría solo llegan y dan 
la clase y ya”. 

El docente y 
el Diagnóstico

Contar o no contar. 
El maestro se da 
cuenta .

“No se pueden hacer ajustes ni 
adecuaciones curriculares como tal 
porque estamos preparando a unos 
profesionales”.

Flexibilidad 
curricular

Resistencia del 
docente.
Desconocimiento
Barreras. 

Estrategias 
curriculares 
(estrategias 
psicopedagógicas).

“En la parte de metodología, cómo lo 
pueden evaluar, por ejemplo, denle más 
tiempo o asígnenle un par tutor que 
lo ayude y que lo monitoree a que él 
siga pues como sus actividades, pero 
nunca hacer ajustes en la parte de 
contenidos…”. 

Flexibilidad 
curricular 

Posibilitar ajustes 
metodológicos y 
evaluativos. 
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La segunda categoría hace referencia a los elementos psicope-
dagógicos para la inclusión universitaria de estudiantes con TEA. En 
esta categoría emerge nuevamente la pregunta por el lugar del diag-
nóstico en el proceso de inclusión, de tal manera que a partir de los 
aportes recibidos de los profesionales que acompañan cotidianamente 
estudiantes con TEA, tanto en educación básica como superior, se 
retoma el análisis de este interrogante y se articula a factores facilita-
dores u obstaculizadores para el proceso. 

La última categoría encontrada fue la de retos y realidades de 
la inclusión universitaria de estudiantes TEA. Esta categoría recopila 
interrogantes y planeta algunas salidas para la inclusión de estudiantes 
con TEA, a la vez que señala la importancia de dar la voz a quienes 
saben más de autismo, incluso más que la ciencia y la escuela, es 
decir, los estudiantes; solo escuchando a los estudiantes con TEA se 
puede inferir un posible camino para su inclusión, un camino para 
cada uno. 

En la categoría el docente universitario y la inclusión de estu-
diantes con TEA, se ubican los hallazgos relacionados con el papel 
del docente en la inclusión de estudiantes con TEA en la universidad. 
Los hallazgos conducen reiterativamente al lugar del diagnóstico en la 
relación pedagógica; en este punto se mantiene la pregunta por si es 
necesario o no, dar a conocer el diagnóstico. Sobre esto, una madre 
dice: “Yo pienso que es importante que el docente sepa el diagnóstico, 
pero que sea como eso muy secreto, porque a mi hijo y a la mayoría 
de ellos no les gusta”. 

En los docentes emerge con insistencia un pedido a ser capaci-
tados; para ellos el diagnóstico, junto con estrategias de abordaje, son 
necesidades que la Universidad debe cubrir, pues, según sus relatos, 
no son expertos en estos temas y frente al desconocimiento queda a 
veces la negación o la impotencia, pero también están aquellos do-
centes en los que emerge el deseo de saber para poder acompañar a 
sus estudiantes. Como quien afirmó: “Ni idea, jamás había escuchado 
hablar de autismo, y menos del TEA, fue en un taller que hicieron 
en bienestar hace como dos años, que empecé a pensar como en una 
estudiante que tenía en clase, muy rara, yo no sé si tiene diagnóstico, 
pero es como así”.

Algunos docentes dicen que el diagnóstico como tal, a ellos no 
les sirve, que lo que necesitan son estrategias para el aula. Se eviden-
cian opiniones diversas sobre los apoyos de los docentes hacia los 
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estudiantes con TEA, dejando claras las falencias que existen en los 
docentes en materia de ajustes metodológicos y evaluativos. Así lo 
afirman: “No nos preparan ni psicológicamente, ni somos médicos, 
ni somos un montón de cosas, y nos están poniendo unas responsa-
bilidades que uno dice yo qué hago con esto”.

Para los docentes, el saber científico y pedagógico es un prin-
cipio para la inclusión. Piden que se les enseñe sobre el TEA y sobre 
otras condiciones que presentan los estudiantes; se quejan de no 
saber lo suficiente de pedagogía o psicología, resulta llamativo que no 
encuentren en su saber específico ni en su experiencia docente cómo 
acompañar a estos estudiantes en su tránsito por el aula. 

En la categoría elementos psicopedagógicos para inclusión 
universitaria de estudiantes con TEA, se ubican posibles recursos 
psicopedagógicos que los estudiantes, docentes, familia y expertos 
consideran viables al momento de recibir en la universidad a es-
tudiantes con TEA. En esta categoría es necesario tener presente 
que la psicopedagogía se ocupa de articular procesos tanto de orden 
psicológico como pedagógico, y es precisamente dicha articulación 
la que va a posibilitar la inclusión. En esta categoría se incluyen 
síntomas que se presentan en estos estudiantes y se convierten en 
factores de riesgo para su estabilidad emocional y académica. En 
algunos estudiantes con TEA, se presentan síntomas que son motivo 
de alerta para su salud mental, similares a los de otros estudiantes 
universitarios; tal vez, la diferencia está en los recursos simbólicos que 
los otros pueden tener y la precariedad en los estudiantes con autismo 
para relativizar sus dificultades, o para pedir ayuda. Sobre la manera 
como algunos responden a las dificultades académicas o relacionales 
en la universidad, una madre dice: “Él se deprime mucho cuando le 
va mal académicamente, él inclusive en una época que perdió una 
materia, pensó en suicidarse”.

Otra madre dice sobre la relación con los pares, y la soledad 
que a veces ve en su hijo: “Él se mantiene como tan solo habiendo 
tanta gente en la universidad, tanto chico, tanta chica, pues que él 
no haya como entablado amistades, pero a la vez digo yo bueno, así 
es, eso viene de ahí pues, del asperger y eso me preocupa”. 

Se identifica en los distintos relatos que, si bien los síntomas que 
aquejan a estos jóvenes se agudizan por su diagnóstico, no distan de 
la queja de otros estudiantes universitarios, así los sostiene una de las 
psicólogas externas: “Ellos casi no vienen, pero cuando se acercan lo 
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hacen por lo mismo que el resto: por bajo rendimiento académico, 
por angustia, depresión, etc.”.

En los estudiantes entrevistados hay rezago académico en ciertas 
materias; pueden, por ejemplo, como decía un chico “deber cursos 
de segundo o tercer semestre y estar en séptimo”, esto es frecuente 
también en otros estudiantes, pero en la población con TEA es más 
difícil hacer acompañamiento porque pocos se acercan a pedir ayuda. 
Un estudiante TEA sugiere que al inicio de los cursos los docentes 
se tomen el tiempo para escuchar las respuestas de los estudiantes a 
sus preguntas, dice: “Se debe tener en cuenta es al principio cuando 
los profesores piden el nombre y el semestre como prestar atención 
en qué semestre uno va así con relación con la materia, a mí me pasó 
estando en séptimo y debía materias del tercero, una”.

Con los relatos se puede concluir que hablar del diagnóstico 
con sus docentes es un recurso posible para orientar el proceso, pero 
se teme ser excluido, no aceptado. Algunos estudiantes manifestaron 
que no querían que les “regalaran las materias” como en el colegio. 
En cuanto a la metodología y la evaluación, la experiencia es singular 
para cada estudiante. La evaluación y las estrategias metodológicas 
en las clases universitarias, al parecer son difíciles de flexibilizar, pero 
en los testimonios de los profesionales de apoyo se evidencia que es 
necesario hacerlo:

En la parte de metodología, cómo lo pueden evaluar, por ejemplo, 
denle más tiempo o asígnenle un par tutor que lo ayude y que lo 
monitoree a que él siga pues como sus actividades, pero nunca hacer 
ajustes en la parte de contenidos… 

O bien, cuando aseguran: “Socializar con los docentes quién es 
el muchacho, cuáles apoyos requiere”.

Sobre la flexibilización curricular en la universidad, los expertos 
sostienen: “No se pueden hacer ajustes ni adecuaciones curricula-
res como tal porque estamos preparando a unos profesionales”, o 
bien:“En educación superior no se puede hacer negociaciones curricu-
lares, son más metodológicas, en los colegios eso sí se puede negociar”.

Los profesionales expertos indican que a los docentes hay que 
capacitarlos y enseñarles que sí se pueden hacer ajustes, no para 
regalar los cursos, sino para facilitar el aprendizaje de los estudiantes 
con TEA.
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Discusión 

Los protagonistas en esta investigación fueron ellos, los estudiantes 
con autismo, ellos con su experiencia nos mostraron posibles elemen-
tos psicopedagógicos para tener en cuenta en procesos de inclusión 
en Educación Superior. Dice Maleval (2011) que “los autistas son 
sujetos a los que hay que tomarse en serio, saben que son inteli-
gentes y piden ser tratados con consideración” (p. 170), y en esta 
investigación, los estudiantes con autismo hablaron en serio, dieron 
su palabra y nos permitieron entrar en su mundo, un mundo que, 
según ellos, hasta hoy había sido ajeno para el contexto universitario 
en el que están inscritos.

Los resultados de la investigación conducen a reflexionar sobre 
el lugar del diagnóstico en los procesos de inclusión de estudiantes 
universitarios con TEA. En la Universidad la pregunta por el diag-
nóstico ya no se orienta hacia obtener un saber médico que declare la 
causa del comportamiento de estos sujetos, como ocurre en la niñez; 
ahora la pregunta es con relación a si decir o callar su diagnóstico de 
autismo. La pregunta por decir o no el diagnóstico, conllevó a revisar 
en la literatura experiencias autobiográficas, encontrando elementos 
como el testimonio de Grald, citada por Soler (2018): 

Recibí el diagnóstico de síndrome de Asperger muy tarde, a la edad 
de 30 años […] recibir el diagnóstico fue importante […] porque tuve 
un sentimiento de reconocimiento y alivio, lo que supuso que hasta 
ese momento me había creído todas las cosas que la gente me decía 
cuando era pequeña (que era una niña difícil, obstinada y vaga…) 
en la actualidad puedo decir que soy una profesional así como una 
persona que tiene un diagnóstico […] además de ser una persona 
con trastorno del espectro autista soy una mujer profesional. (p. 65) 

Conocer el diagnóstico aporta un saber, que usualmente pa-
cifica al sujeto; cuando son niños el diagnóstico aclara y orienta 
la intervención escolar y familiar. En la vida adulta el diagnóstico, 
según los relatos de los entrevistados, puede obstaculizar la relación 
con el otro; en la adultez, en muchos casos no hay síntomas visibles, 
entonces ellos (padres y estudiantes) piensan que no hay que dar 
explicaciones, aunque con frecuencia les dicen “raros, son estudiantes 
raros”, dicen los docentes. 
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Uno de los jóvenes entrevistados afirma que prefiere “[…] de-
cir que tiene esquizofrenia a decir que es autista, porque la gente a 
los autistas se le burla, en cambio al loco le tienen miedo, lo dejan 
quieto”. Esta anotación sugiere que sobre autismo se conoce muy 
poco en el medio universitario, y que posiblemente sigue habiendo 
un estigma social importante sobre las enfermedades mentales. 

En los diferentes testimonios no hay consenso en si decir o no 
el diagnóstico en la universidad, pues está el temor a ser excluido, 
discriminado o tildado de incapaz por nombrar su condición de au-
tismo. Para el ingreso mismo a la universidad, se teme que por decir 
el diagnóstico se rechace la admisión, pero por su lado los expertos y 
los mismos estudiantes con TEA, señalan que el diagnóstico pacifica, 
orienta, abre caminos para la intervención. 

Para los docentes entrevistados, sus estudiantes con TEA son un 
enigma, los ven raros, difíciles de descifrar; algunos docentes se ubi-
can en el lugar del No saber qué hacer, en tanto argumentan que no 
son psicólogos o pedagogos, delegando la responsabilidad de su acto 
educativo en disciplinas que pueden explicar mucho sobre autismo, 
pero olvidan que no por ello, los profesores psicólogos o licenciados 
en pedagogía tiene una formación particular para recibir en el aula 
universitaria a estos chicos. En este punto los docentes reclaman un 
saber que no les ofrece su disciplina de base. 

En esta vía, la apuesta por afianzar el lazo alumno-maestro, con-
tando con la imposibilidad de dar todo, saber todo y reconociendo 
los propios límites, tal vez, podría ser una vía para la inclusión, en 
tanto como dicen Cuellar y Salazar (2015), refiriéndose a la relación 
alumno-maestro, “aquel encuentro de dificultades es el punto de 
apoyo sobre el cual el acto de aprender puede sostenerse” (p. 57).

La psicopedagogía, en tanto eje articulador del proceso edu-
cativo, posibilitó identificar elementos clave para la inclusión de 
estudiantes con TEA en la Universidad; por ejemplo, contar con 
las dificultades propias de los sujetos entrevistados y los ajustes que 
la universidad podría hacer. La dificultad para trabajar en grupo, la 
literalidad en el lenguaje y la dificultad para leer el contexto, son 
características del sujeto TEA, que no se suprimen con el paso a la 
universidad, esto se devela en los hallazgos de la investigación. 

Algunos estudiantes con autismo se salen del aula antes de ter-
minar la clase, permanecen solos en el campus universitario, prefie-
ren espacios silenciosos como la biblioteca o áreas alejadas del flujo 
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permanente de personas, y esto como bien lo exponía uno de los 
chicos entrevistados, hace que a veces no escuchen o no entiendan 
las indicaciones de tareas para realizar fuera del aula, pero el exceso 
de movimiento y ruido lo exasperan y se alejan antes de escuchar las 
orientaciones del docente. Mientras que para los estudiantes TEA, 
salirse de clase antes de finalizar el horario, llegar tarde o permanecer 
solos es un recurso de protección, para docentes y compañeros, es un 
acto de irrespeto por el otro.

Para finalizar, retomaremos a Caicedo (2018), quien señala que 

[…] orientarse hacia el logro de una educación para todas las perso-
nas y asegurar trayectorias completas, oportunas y diversas implica 
comprender que los procesos de inclusión y equidad son el camino 
para los cambios estructurales y sistémicos que satisfagan el dere-
cho a la educación de todas las personas en el país. (p. 6) 

La pregunta queda abierta en torno a las necesidades que las 
universidades tienen de alojar y responder con calidad a la diversidad 
de estudiantes que hoy llegan a sus aulas en búsqueda de la construc-
ción de un futuro mejor, de una vida digna y humana. 

Conclusiones

El aumento de personas adultas con diagnóstico de TEA ha permi-
tido una mayor visibilización en el medio, siendo relevante que sean 
ellas mismas quienes a través de sus voces den vida a su historia, 
aportando un saber que la ciencia desconoce.

El diagnóstico de autismo es problemático para los estudiantes 
en el escenario universitario, generando confusión e incertidumbre, 
en tanto no hay consenso en si darlo a conocer o no por temor a la 
exclusión.

Las afectaciones en la salud mental de estos estudiantes, en 
tanto riesgo de deserción universitaria o rezago académico, deberán 
considerarse en futuras investigaciones; en este estudio se identificó 
que los estudiantes con TEA en la universidad pasan por las mismas 
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contingencias que los demás estudiantes, pero tal vez por su condi-
ción psíquica, estas se agudizan y se aumenta el riesgo de fracaso. 

Se evidencian, principalmente, los siguientes elementos facili-
tadores del proceso.El primero es el acompañamiento que la familia 
ofrece al estudiante TEA, tanto en el periodo de adaptación como 
en el tránsito por la universidad, en este sentido se recomienda, por 
ejemplo, implementar estrategias de manejo de agenda de clases, 
rutinas, horarios, trabajos pendientes, etc., así como mantener la 
comunicación con docentes o directores de programa, respetando la 
autonomía del estudiante. 

El segundo factor para considerar, es el lugar del docente y la 
relación alumno-maestro, la cual está atravesada por un sinnúmero 
de interrogantes, vacíos conceptuales e incertidumbre; en esta medida 
la capacitación y formación docente es fundamental para el proceso. 

La flexibilidad académica, manifiesta en ajustes curriculares en 
la universidad se hacen en metodología y evaluación, no en conte-
nidos ni competencias, esto con el propósito de garantizar un título 
profesional en igualdad de condiciones, pues para los sujetos con 
TEA, su diagnóstico no puede ser un factor para obtener privilegios 
académicos.

Se recomienda para próximas investigaciones, contar con la 
palabra de los compañeros de los estudiantes TEA, no conocer su 
experiencia fue una limitante en la presente investigación. 
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Resumen
En Colombia el programa Ser Pilo Paga2 se formuló para 
garantizar una mayor cobertura y acceso a la educación 
superior para las poblaciones de bajos recursos que hayan 
obtenido resultados sobresalientes en las pruebas de Estado. 
Sin embargo, la interacción entre las variables administra-
tivas de estos créditos, las condiciones sociales, económicas 
y los procesos subjetivos que acontecen en la vida univer-

1 El artículo se adscribe a la línea psicología educativa y 
contextos de desarrollo del Grupo de investigación Emo-
ción, Cognición y Comportamiento ECCO, del programa 
de Psicología de la Universidad Pontificia Bolivariana sede 
Medellín. Con el proyecto: El Desempeño Académico de 
Estudiantes de Psicología y Educación de la Universidad 
Pontificia Bolivariana (Medellín-Palmira) en relación con 
aspectos psicológicos, pedagógicos, sociales y familiares. 
793B-06/17-32

2 El programa Ser pilo paga es una apuesta del Gobierno 
nacional para fomentar el acceso y la excelencia en la edu-
cación superior, buscando que los mejores estudiantes del 
país, con menores recursos económicos, puedan acceder 
a la educación superior. Ser Pilo Paga cierra brechas de 
inequidad y pone en igualdad de condiciones a los jóvenes 
de todos los rincones del país (MEN, 2018).
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sitaria, generó niveles de riesgo para la salud mental en algunos estudiantes 
beneficiarios de este programa. Este artículo se deriva del ejercicio investigativo 
que se llevó a cabo en una universidad privada de Medellín, en el año 2019; 
la investigación se llevó a cabo con el enfoque de la investigación cualitativa, 
con el método de estudio de casos descriptivo. El estudio tuvo como propósito 
describir algunas respuestas subjetivas que dieran cuenta de la salud mental 
en estudiantes beneficiarios de este programa. Para ello, se estructuraron tres 
objetivos específicos: identificar algunas respuestas sintomáticas asociadas a la 
condición de estudiante becado; indagar por algunos elementos de la posición 
subjetiva de estudiantes que hacen parte del programa, para finalmente proponer 
algunas líneas de reflexión en torno a la salud mental. Dentro de las conclusiones 
se destaca que el significante “ser pilo”, implicó para algunos estudiantes sen-
timientos de culpa y temor al fracaso, al tener que sostener un ideal familiar y 
social, que, sumado al desarraigo, detonó en ellos síntomas en su salud mental. 
El lugar del maestro surge como un hallazgo que deja la puerta abierta para 
futuras investigaciones; siendo una limitante en este estudio no haber contado 
con docentes vinculados en el proceso investigativo. 

Palabras clave: Deserción universitaria; Estudiante becado; Posición subjetiva; 
Respuestas sintomáticas; Salud mental.

Introducción

La educación superior en Colombia enfrenta diferentes desafíos en 
materia de acceso y equidad en los distintos niveles de formación, 
así como garantizar la presencia de instituciones universitarias de 
alta calidad en los diferentes territorios del país. En Colombia, la 
cobertura en educación superior para el 2018 representó 52,76 %, de 
acuerdo con el Ministerio de Educación Nacional, ([MEN], 2019).

En el sistema educativo se encuentra otra problemática de im-
portancia en la actualidad: la deserción estudiantil. Este fenómeno 
no obedece solo a una problemática local, puesto que sus efectos 
han tenido relevancia en el escenario nacional e internacional. Por 
ejemplo, en el contexto Latinoamericano y el Caribe, para el 2003 la 
educación superior presentó una cobertura del 28,7 % y una tasa de 
deserción promedio de 50 % (Fernández, Corengia y Durand, 2014). 
En Colombia, de acuerdo con el último informe del Sistema para 
la prevención de la Deserción de la educación superior (SPADIES)  
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(MEN, 2017), el índice de deserción a nivel profesional es del 
45,1 %. Es decir, casi la mitad de las personas que ingresan a un 
programa de pregrado abandonan su proyecto universitario. Si ana-
lizamos esta información con la tasa de cobertura a Nivel Nacional 
(52,76 %), solo el 25 % de los jóvenes terminan exitosamente sus 
estudios universitarios.

En el 2014, el Ministerio de Educación Nacional de Colombia 
lanzó el programa Ser Pilo Paga (SPP)3, planteándose como objetivo 
principal convertir el país en el más educado de América Latina en el 
2025. Esta estrategia consistía en otorgar un crédito condonable4 para 
las personas que tuvieran un desempeño sobresaliente en las pruebas 
de Estado y pertenecieran a los estratos 1, 2 y 3. De esta manera las 
personas seleccionadas podrían acceder a instituciones de educación 
superior públicas y privadas con acreditación de alta calidad. En las 
dos primeras cohortes se beneficiaron más de 22.000 personas (Uni-
versidad de los Andes, 2017). Debido a la fecha en que se realizó este 
estudio no se tuvo en cuenta la tercera cohorte del programa.

De acuerdo con el compendio estadístico de Educación Supe-
rior Colombiana (MEN, 2016), para el año 2015, el país contaba con 
39 instituciones de alta calidad, este escenario implicó que muchos 
estudiantes que tomaron este crédito condonable, se trasladaran de 
su lugar de origen a una nueva ciudad para iniciar sus estudios. Se-
gún el informe de evaluación de impacto de Ser Pilo Paga en el año 
2016, en las primeras dos cohortes más de la mitad de los estudiantes 
seleccionados a escala nacional se tuvieron que trasladar a otra ciudad 
donde se encontraban las universidades de alta calidad. Para el caso 
de la universidad donde se llevó a cabo la presente investigación, 
se estima que al menos el 33 % de las personas beneficiarias de este 
programa pertenecen a otros departamentos del país. 

3 El diseño del programa Ser Pilo Paga surge de estudios previos que indican que 
cerca del 60 % de los 27.000 puntajes más altos de la prueba Saber 11 de 2012 
correspondían a personas de estratos 1, 2 y 3, sin embargo, dos años posterior 
a la presentación de estas pruebas, aproximadamente el 23 % de los jóvenes no 
habían logrado acceder a un programa profesional por dificultades económicas 
(Informe: Ser Pilo Paga, impactos iniciales en equidad en el acceso a la educación 
superior y el desempeño académico, 2017).

4 Línea de financiación, que permiten tener descuentos con el valor adecuado a partir 
de unos acuerdos previos entre la persona que realiza el préstamo y la entidad 
prestadora.
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Establecer una relación entre deserción académica, estudiantes 
becados y salud mental, implica contemplar un conjunto de variables 
que inciden en esta durante la vida universitaria. En este caso los ele-
mentos sociodemográficos, relacionales, académicos y psicológicos, 
juegan un papel relevante a la hora de analizar estas dimensiones. Esta 
relación implica también contemplar un proceso de adaptación del 
estudiante, con los matices y desafíos que esta trae desde un enfoque 
de educación inclusiva, ampliando el espectro hacia la diversidad cul-
tural y loa contextos que confluyen en el país. (Caicedo et al., 2018)

En el contexto de la educación superior, los estudios encon-
trados sobre salud mental se concentraron principalmente en la 
incidencia del bienestar emocional de los estudiantes en la aprehen-
sión de conocimientos y en el éxito de la permanencia y graduación  
estudiantil.

Algunas problemáticas en los últimos años, como el aumento de 
casos de suicido y la alta demanda en servicios de salud mental en la 
población universitaria, han generado una serie de cuestionamientos 
en torno a los niveles de exigencia académica, los procesos psicope-
dagógicos que se tejen al interior de las instituciones y las estrategias 
de afrontamiento con las que cuentan sus estudiantes (Pozo, 2017)

Caballero et al. (2015) señalan que los niveles de estrés y la 
carga académica en los estudiantes presentan una relación similar a 
la que acontece con el Burnout en el escenario laboral, por otra parte 
los autores identifican que no necesariamente son las evaluaciones 
las generadoras del estrés académico, sino la cantidad de demandas 
académicas que se confluyen en la misma época, con poca disponibi-
lidad de tiempo y que afectan la capacidad de respuesta del individuo, 
(Feldman et al., 2008). 

Otros estudios indican que quienes se cambian de carrera evi-
dencian síntomas físicos y somáticos, a estos se atribuye que proba-
blemente el cambio del plan de estudios y la percepción que ellos 
tienen respecto a un retraso en su edad de graduación, puede aumen-
tar los niveles de tensión y en consecuencias su salud física y mental 
(Chaua y Vilela, 2017).

En cuanto al contexto de los estudiantes becados, los resulta-
dos de las investigaciones muestran que los beneficiarios de becas se 
destacan por una mayor motivación académica al inicio de sus estu-
dios y la posición entusiasta frente a la matrícula de asignaturas; sin 
embargo, cuando se exhiben los casos de un rendimiento académico 
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deficiente su motivación disminuye significativamente, muchas veces 
se explica por la carga y la exigencia que incluyen la condición de 
becado frente al cumplimiento de estándares de excelencia acadé-
mica como condición de renovación de beca (Salinas et al., 2017). 
Sumado a esto, la dificultad que algunos adolescentes presentan a la 
hora de expresar sus emociones por temor a ser señalados o juzgados 
socialmente, representa un factor de riesgo en salud mental, incre-
mentando los síntomas de enfermedades como ansiedad y depresión 
en esta población (Caqueo et al.,2020)

En esta línea, un estudio Publicado por el Ministerio de Edu-
cación del Perú sobre el Programa Beca 18, resalta el rendimiento 
académico como un tema de preocupación recurrente para los es-
tudiantes que fueron beneficiaros de esta beca, señalando que los 
estudiantes matriculaban más de los cursos que podrían sobrellevar 
ya que la beca les exigía poder cumplir con los tiempos previstos 
del programa. Frente a esto, este estudio concluye que para efectos 
de nuevos programas de becas no deberá ser suficiente garantizar el 
acceso al monto de una matrícula, sino que es preciso ocuparse de las 
dificultades sistémicas que atraviesan los estudiantes, como el cam-
bio de cultura e inserción a nuevos contextos sociales y económicos 
(Ministerio de educación del Perú, 2016).

De acuerdo con el informe de asesorías psicológicas brindado 
por el servicio de atención psicológica de la Universidad de Me-
dellín, en la cual se realizó este estudio, para el mes de septiembre 
del año 2019, los estudiantes Ser Pilo Paga representaron el 93 % 
(559 estudiantes) de la población que acudió al servicio de atención 
psicológica durante este año, cuyos motivos de consulta más recu-
rrentes fueron crisis de angustia, síntomas de depresión e ideación 
suicida. Así mismo, el cambio de carrera en los estudiantes Ser Pilo 
Paga, para la fecha de este estudio representaba el 11 % del total de 
esta población.

Teniendo en cuenta la pregunta por la salud mental de la po-
blación Ser Pilo Paga en la institución privada, donde se llevó a cabo 
el presente estudio5, se planteó como objetivo principal describir 
algunas respuestas subjetivas que dieran cuenta de la salud mental 

5 Investigación llevada a cabo en el marco de la maestría en Psicología y Salud 
mental, durante el año 2019 en la ciudad de Medellín.



139

Salud mental en estudiantes beneficiarios del programa Ser Pilo Paga

en estudiantes beneficiarios de dicho programa. Para ello, se estruc-
turaron tres objetivos específicos, a saber: identificar respuestas sin-
tomáticas de los estudiantes becados; indagar por algunos elementos 
de la posición subjetiva de estudiantes que hacen parte del programa 
Ser Pilo Paga; y, finalmente, proponer algunas líneas de reflexión 
en torno a la salud mental del estudiante universitario, teniendo en 
cuenta su condición de becado. Este trabajo se orientó a partir de 
algunos conceptos psicoanalíticos que posibilitaron la comprensión 
del fenómeno estudiado. 

Metodología

Esta investigación se llevó a cabo a partir de un enfoque cualitativo, 
con un nivel de alcance descriptivo y a partir del estudio de caso. 
Este tipo de diseño explica Stake (1994), citado por Galeano (2015), 
le permite al investigador alcanzar mayor comprensión y claridad 
sobre un tema o aspecto teórico concreto, o indagar un fenómeno, 
una situación o una condición particular (p. 68). En este caso, el 
estudio se ocupó de la salud mental de los estudiantes del programa 
Ser Pilo Paga. 

La muestra fue seleccionada de forma intencional acorde con los 
objetivos de la investigación. El estudio se realizó con siete estudian-
tes de pregrado en una universidad privada de Medellín, beneficiarios 
del programa Ser Pilo Paga en las cohortes I y II que presentaban 
rezago académico; participaron dos mujeres y cinco hombres, que al 
momento de la investigación se encontraban cursando entre tercer y 
cuarto semestre, asistentes regulares al servicio de acompañamiento 
estudiantil que se ofrece en las dependencias de Bienestar Univer-
sitario y en el programa de permanencia estudiantil, algunos de los 
estudiantes universitarios entrevistados se trasladaron de su ciudad 
de origen para iniciar su pregrado. 

La investigación incluyó revisión documental, entrevista se-
miestructurada, matriz de análisis categorial de información; se contó 
con otras fuentes de información como los staff de casos y los mo-
tivos de consulta del servicio de psicología; se lograron identificar 
categorías emergentes que se incluyen en el apartado de resultados. 
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A continuación se presentan a modo de ejemplo, los ejes temá-
ticos de las entrevistas y la matriz de análisis categorial, usada en el 
procesamiento de la información. 

Tabla 1. Ejes orientadores de la entrevista semiestructurada.

Entrevista semiestructurada. La entrevista semiestructurada se construyó a 
partir de 4 ejes orientadores.

Eje 1 Sobre la decisión de estudiar en la Universidad

Eje 2 Relación con la condición de ser becado

Eje 3 Familia, beca y educación superior

Eje 4 Experiencia personal sobre rendimiento académico y vida 
Universitaria, teniendo en cuenta la condición de becado

Matriz de análisis categorial.

Se identifican las categorías iniciales de análisis, posterior a ello se 
establen subcategorías con los tópicos recurrentes evidenciados en las 
entrevistas y otras fuentes, para finalmente establecer las categorías 
emergentes (hallazgos). Se anexa un ejemplo de un apartado del 
análisis (tabla 2). 

El análisis en la investigación cualitativa, dice Galeano (2015), 
“es un proceso permanente dentro de la investigación, de principio 
a fin, es secuencial e interactivo (entre los datos y los fundamentos 
teóricos)” (p. 75). Esta y otras orientaciones fueron tenidas en cuen-
ta durante la investigación, de tal manera que el análisis se hizo de 
forma permanente, favoreciendo la triangulación constante entre los 
datos obtenidos. 

Consideraciones éticas. De acuerdo con la resolución 8430 de 1993 
del Ministerio de Salud de Colombia, esta investigación se clasificó 
como una investigación sin riesgo. Se contó con el consentimiento 
informado tanto de los participantes como de la institución, a ambos 
se les informó sobre las limitaciones y alcances de la investigación, 
dejando claro que los datos suministrados y los datos encontrados 
serán usados solo con fines académicos, velando por la confidencia-
lidad y cuidado de la información sensible.
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Tabla 2. Ejemplo de la matriz de análisis categorial.

Categoría Subcategoría Descriptores (unidad de 
análisis) Hallazgos

Responsabilidad 
Subjetiva

Elección de 
carrera

“Cuando termine esta carrera 
voy a poder estudiar lo que 
realmente quiero”

Se posterga 
el deseo

Posición 
Subjetiva

“No ser capaz… No ser capaz 
y volver a ser el mismo 
pelao despreocupado que yo 
era antes. “De no ser capaz 
con la Universidad y con mi 
problema mental”

No ser capaz  
Culpa

Diferenciación 
con la familia

“Y yo le decía: es que yo ya 
no vivo en la casa, usted es 
la mamá. Ella no es capaz de 
asumir el rol de mamá”

Rol del 
estudiante 

como 
proveedor

Angustia

Síntomas 
Psicosomáticos

 “Demacrado, en los huesos, 
no comía, no hacía nada, no 
hacía deporte ni nada. Pero 
eso no, eso no fue culpa de la 
Universidad, pues, en parte sí, 
pero fue por toda esa serie de 
cosas que me abrumaron”

Posición 
Subjetiva

Crédito 
Condonable

“Yo solo inscribía, inscribía, 
con el pensamiento de 
graduarme, pasar las materias 
para graduarme y no tener 
que pagar nada, pero eso fue 
todo lo contrario”

Lo 
económico y 
lo simbólico

Soledad y Vida 
Universitaria

Vínculos- 
Familia

 “[…] por ejemplo, no tengo 
pasajes, o mi mamá está muy 
grave… Pues, porque a veces 
le dan unos bajones, o estoy 
enfermo y en verdad no me da 
para venir”

Ausencia 
de redes de 

apoyo

Soledad
“Este semestre ha sido duro y 
sigue siendo muy duro, porque 
me da muy duro la familia”

Desarraigo 
Familiar



142

Psicología y Educación

Atendiendo la responsabilidad ética de este libro y respetando 
el anonimato de los entrevistados, en este capítulo se indican con 
comillas los citas que son producto de entrevistas en cada uno de 
los capítulos, para no se exponer los nombres de los entrevistados. 

Resultados

Respuestas sintomáticas de los estudiantes 
becados 

Los síntomas en salud mental encontrados en los estudiantes becados, 
no presentan diferencias significativas con los síntomas que presentan 
los estudiantes no becados. Sin embargo, algunos elementos sintomá-
ticos como el temor al fracaso, la compulsión a la matricula excesiva 
de cursos y la soledad por el desarraigo que implica desplazarse de su 
ciudad de origen para ingresar a la universidad, generan afectaciones 
importantes en su salud mental, con una connotación especial, ya 
que se identifica que dichos síntomas se relacionan directamente con 
la deuda que acarrearon al aceptar la beca del Estado. 

Durante el año 2019, el 93 % de la población que acudió en 
el servicio de psicología correspondió a estudiantes SPP. A conti-
nuación, se presentan los síntomas por los que más consultan los 
estudiantes del Programa, teniendo en cuenta que son síntomas co-
munes entre estudiantes becados y no becados, sin embargo, para 
aquellos que pertenecen al programa, subyace una causa subjetiva 
importante: una deuda. 

El rezago académico y la matrícula  
excesiva de cursos

Los jóvenes que hicieron parte de esta investigación presentaban un 
retraso respecto al número de créditos académicos aprobados, en 
relación con la cantidad de semestres que llevaban en la Universidad, 
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lo que genera mayores complicaciones con la deuda adquirida para 
costear sus estudios6. 

En algunos casos los estudiantes presentaron ausentismos aca-
démicos, derivados por calamidades familiares, hospitalizaciones o 
tratamientos médicos posteriores a un diagnóstico en salud mental. 
Algunos expresan una preocupación excesiva, temor a fracasar, a vol-
verse a enfermar, a perder la condición de becado, a sentirse señalados 
por sus familiares y docentes porque la culminación de los estudios 
no se va a dar en el tiempo previsto y en consecuencia el estudiante 
y su familia deberán asumir la deuda económica. Así lo expresan:

“Es que no es el programa, soy yo, pues, siento que no soy capaz, 
como que no me va a dar, ni cuerpo, ni mente, ni nada para llegar 
al final”.

“Si sigo como voy me va a tocar asumir uno o dos semestres por mi 
cuenta, […] Eso sí me genera mucha ansiedad, ver esos sesenta y 
pico millones de pesos, por lo que va la cuenta, sí da como miedo y 
te da una motivación, pero no como una motivación bonita, sino una 
motivación como de ponte pilas”.

El temor a “no ser capaz” con el proyecto universitario es recu-
rrente, puesto que, si bien la demanda académica y económica juega 
un papel relevante en su situación actual, evidencian una constante 
preocupación por fracasar, volver a “perder”, perder cursos, perder 
semestres, perder dinero, perder la salud. Perder su lugar de estudian-
te “pilo”, sobre esto un participante refiere: 

“Uno se pone a pensar en la tranquilidad que tienen otras personas 
aquí, porque si quieren cambiar una materia, la cambian, si yo quiero 
cambiar una materia no me devuelven la plata, pero la tengo que 
pagar y me atraso, uno sí piensa eso casi siempre”. 

6 La matrícula de cursos equivale semestralmente a un aumento en la deuda ad-
quirida y en caso de no cumplir con las condiciones de condonación, el estudian-
te deberá asumir total o parcialmente el pago del crédito que adquirió durante 
su período de estudios. Reglamento Operativo Ser Pilo Paga SPP 1(2015) y PP2 
(2016)
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La soledad derivada del desarraigo 

Sumado a la preocupación frente al posible retraso académico, apa-
rece en estos estudiantes la soledad como una categoría emergente 
relacionada con el desarraigo. En los estudiantes que se trasladaron 
de su lugar de origen se intensifica el sentimiento de “estar solos”, 
especialmente cuando comienzan a experimentar las primeras crisis 
académicas y la preocupación por el sostenimiento económico. 

“Y ya uno aquí con los parciales, uno empieza a… Pues, empieza mal, 
el primer parcial de la universidad fue un 0,0; entonces eso como que 
lo baja más a uno, y sin la familia acá, uno no sabe si contar o no”.

La variable “ tiempo de graduación” tienen como efecto un 
elemento emergente que tiene que ver con la preocupación de varios 
estudiantes por terminar “rápido” el vínculo con el crédito condona-
ble para no tener que asumir ningún costo económico, esta situación 
precipita al estudiante a matricular semestres con una alta cantidad 
de materias, a pesar de que las condiciones académicas y emocio-
nales no sean las más favorables, y al contrario de lo esperado por 
los estudiantes entrevistados (ganar, y no aumentar la deuda), esto 
termina generando los mismos efectos ya descritos: perder más cursos 
y aumentar la deuda. 

Lo económico y lo simbólico: dos deudas 
impagables

Según refieren los profesionales que acompañan el staff de socia-
lización de casos, los estudiantes “Pilos” presentan además de los 
síntomas ya descritos, una alta preocupación por el factor económi-
co, pero se identifica que no solo emerge la deuda económica, sino 
también la deuda simbólica. Muchas de las personas beneficiarias 
de SPP son las primeras de sus familias en ir a la universidad y el 
hecho de “ganarse” la vinculación al programa, es tomado por sus 
familias y cercanos como sinónimo de ser un buen estudiante, ser 
inteligente y conservar un destacado promedio académico. Situación 
que acarrea en ellos sentimientos de culpa por no poder sostener la 
responsabilidad de retribuir a sus papás y hermanos la posibilidad que 
tuvieron de acceder a la universidad; por no poder sostener el ideal 
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de hermano mayor para sus hermanos menores y, especialmente, por 
no poder dar cuenta a sus familias de “un buen uso” del beneficio 
que recibieron del Estado.

Lo anterior ha traído como consecuencia el temor de muchos 
estudiantes de informar la pérdida de cursos y semestres a sus fami-
lias, por miedo a no cumplir con las expectativas sobre su desempeño 
en la universidad, evitando, al mismo tiempo, poner en evidencia el 
costo económico de los cursos perdidos.

Algunos elementos de la posición subjetiva

El ingreso a la Universidad implicó para algunos estudiantes un paso 
hacia una etapa de autonomía y responsabilidad en las diferentes 
dimensiones de su vida. En las entrevistas se observa que para varios 
de ellos se dio un proceso de separación ideológica con su familia. 
Esta ruptura implicó en muchos casos transgredir los “ideales” con los 
cuales habían sido educados, un distanciamiento frente a las deman-
das y los discursos familiares que habían tenido una alta influencia 
sobre ellos a la hora de ingresar a un programa universitario y elegir 
la institución donde estudiar. Para algunos representó un desajuste 
en sus estilos de vida, como por ejemplo renunciar al recurso econó-
mico que la familia les brindaba, asumir el costo emocional de esta 
nueva independencia cuando los padres no están de acuerdo con el 
programa o la universidad elegida. 

“Mi familia no me apoyó para venir a estudiar a esta universidad, por-
que era una universidad de gente con plata, pero acá me di cuenta que 
no todas las personas que estudian acá tienen tanta plata y también 
había otras personas en las mismas condiciones que yo”.

“[…] uno ve a la familia de uno, y ve que como que se quedaron en lo 
mismo a pesar de que ya van progresando, eso sí me trajo problemas 
personales, por ejemplo, yo me fui de mi casa, porque me quise alejar 
de mi familia, pues, yo ya no los admiraba”.

Otro elemento emergente fue la pregunta de algunos estudian-
tes por la elección de la carrera y la relación de esta con su deseo. 
En este caso muchos jóvenes tomaron la decisión de continuar en la 
universidad, teniendo claro que su elección actual de carrera no tiene 
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relación con lo que desean realizar en su vida personal y profesio-
nal, sin embargo, frente a las consecuencias emocionales, familiares, 
económicas y administrativas que podría traer renunciar al crédito 
condonable, se plantearon como meta terminar la universidad “rá-
pido” y una vez “cumplan con la beca” poder dedicarse a lo que 
realmente les gusta.

La mayoría de los estudiantes entrevistados, aunque se observan 
preocupados por las consecuencias académicas y económicas de su 
rezago académico, tienen muy presente su nivel de responsabilidad en 
su situación actual. Así mismo se evidencia a partir de las atenciones 
psicológicas que, en aquellos casos en los que se tomó la decisión 
de cambiar de programa, los estudiantes aluden a la importancia de 
tomar decisiones que generen mayor gratificación y no dar tanta 
prioridad a la solvencia económica que una profesión les pueda traer.

Frente al recurso económico que brinda el estado, varios estu-
diantes consideran que si el dinero de la matricula se hubiese costeado 
con sus propios recursos, su vínculo con la vida universitaria podría 
haber sido diferente. Por ejemplo, un estudiante dice

“A veces pienso: si yo hubiera podido pagar la carrera no me hubiera 
dado tanto miedo contarle[s] a mis papás que había perdido las ma-
terias, lo digo porque sentiría que lo puedo hacer a mi ritmo”.

Finalmente, aparece el docente como un agente movilizador 
del deseo. Algunos estudiantes señalan que, en los momentos más 
difíciles han sido apoyados emocional y económicamente por sus 
docentes. Estos han servido en muchos casos como orientadores, 
soportes y estabilizadores en momentos de crisis. 

Discusión

El deseo: entre la deuda y la culpa

Fue común encontrar relatos en los estudiantes que se referían a la 
ausencia de un proyecto universitario posterior a culminar el bachi-
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llerato, dado que algunas condiciones del contexto como la escasa 
oferta de instituciones de educación superior en su región, las di-
ficultades económicas, el no contar con referentes familiares que 
hayan accedido a programas de pregrado, de alguna manera incidían 
en que la universidad no fuera una posibilidad visible para ellos. En 
los últimos 25 años, el acceso a la educación superior aumentó la 
tasa de cobertura bruta al 49,0 % para el 2015 (Melo et al., 2017). 
Sin embargo, estos autores señalan que a pesar de los logros que han 
obtenido en materia de educación superior aún persiste la heteroge-
neidad de los programas y la inequidad en el acceso a los pregrados 
y cupos que se ofertan.

En algunos casos la elección por la carrera estuvo permeada 
por un vínculo afectivo que hizo eco en las identificaciones de estos 
jóvenes frente a sus padres y familiares. Soler (2018), señala que un 
proceso de identificación se da a través de un afecto sobre el otro, 
Muñiz y Dasuky (2015) agregan que el sujeto “necesita fijarse a un 
significante que lo represente como ideal para reconocerse en lo que 
es. Un nombre propio, apellido o una profesión” (p. 125). En este 
caso, la adopción de un programa universitario podría entenderse 
como la vía que eligieron algunos estudiantes para hacerse un lugar 
en sus familias. Sin embargo, conviene preguntarse si la identifica-
ción con estos significantes correspondía a su deseo, o si es justo la 
ausencia de este lo que intensificó las crisis subjetivas que tuvieron 
lugar en la vida universitaria.

En síntesis, la respuesta por la elección de su carrera no podrá 
aclararse solo con el hecho de desistir de sus estudios, con un test 
vocacional o con un cambio precipitado a otro programa universita-
rio. Pues, en cualquier caso, tendrá que considerarse la posición ética 
del estudiante frente a la búsqueda y el reconocimiento de aquellos 
elementos subjetivos que lo movilizan a sostenerse y a graduarse de 
un programa universitario; así mismo, la institución y la familia de-
berán implicarse como agentes movilizadores en este proyecto. Claro 
está, sin bien estos agendes externos juegan un papel relevante en los 
procesos de identificación y elección, el estudiante deberá trascender 
la subordinación del campo del Otro (Lacan, 1964) para alcanzar la 
posición de ser un sujeto deseante. 

En importante señalar que la “deuda” que experimentan los 
estudiantes, se presenta en dos vías: el costo económico que deben 
asumir cuando no cumplen con los lineamientos administrativos del 
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crédito y el “pago” de la deuda simbólica que asumen con la familia. 
En esta última se evidenció un sentimiento de culpa por no poder 
cumplir con los ideales que tenían sus parientes sobre ellos, como 
por ejemplo ser el primer profesional de la familia, ser exitoso, ser 
reconocido, conservar el estatus de estudiante inteligente en el pue-
blo, todo lo que implicaba “ser pilo” para ellos y sus familias. Estos 
ideales habían sido internalizados por los jóvenes como parte de sus 
proyectos personales y universitarios. 

En cuanto al sentimiento de culpa puede entenderse también 
como un paso a una posición de responsabilidad, pues es, en muchos 
casos, el primer movimiento psíquico que experimentan los estu-
diantes frente al cuestionamiento ¿Qué deseo? ¿por qué estoy en este 
lugar? “Se trata de un sentimiento de culpa en tanto afecto del sujeto 
del inconsciente. Y cuándo comprobamos que existe podemos decir 
que hay un sujeto capaz de responder” (Miller,1993, p. 6).

Hacerse a un lugar en la lejanía familiar: 
desarraigo y fracaso académico

En el caso de las personas que se trasladaron de su ciudad de origen 
aparecen manifestaciones somáticas y desmotivación frente a la elec-
ción de carrera en los primeros semestres, debido al distanciamiento 
con su red de apoyo familiar y social y el limitado contacto que se da 
casi siempre vía telefónica. Esto implica para ellos asumir las crisis 
subjetivas y académicas, sin una red de apoyo cercana. Este senti-
miento de soledad se presenta como una categoría emergente que 
aparece como respuesta al desarraigo de su núcleo familiar primario. 
Vale la pena recordar que los estudiantes entrevistados refieren cons-
tantes crisis de angustia, depresión, problemas gástricos y migraña. 

Labarca (2011) señala que la cercanía afectiva con la familia 
constituye un factor protector para la salud mental de los estudiantes. 
Así mismo, Soler (2007) agrega que la precariedad de los vínculos 
con la familia, en el trabajo y en la vida en general, son fracturas en 
las relaciones sociales que tienen una incidencia en los sentimientos 
de “vacuidad de la existencia y del sinsentido” (pp. 24-25). Sumado a 
esto, los estudiantes se enfrentan a actitudes estigmatizantes en mate-
ria de Salud Mental, encontrándose de manera especial actitudes más 
empáticas de parte de sus pares jóvenes que de personas más adultas 
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(Zabaleta et al., 2022). Las afectaciones en la salud mental en estos 
estudiantes aparecen o se intensifican por el distanciamiento físico y 
afectivo con sus núcleos familiares. Toda vez que la vida universitaria 
requiere de un sostén de un Otro y los otros, mientras esta se transita

Respecto al componente académico, es importante unir dos 
elementos que subyacen a este trabajo: el encuentro con el bajo ren-
dimiento académico como elemento sintomático y la ausencia de 
un deseo frente a la elección de la carrera. Es preciso preguntarse si 
el bajo rendimiento académico tiene una relación inconsciente con 
el aplazamiento de la graduación. Sería pertinente advertir la posi-
bilidad de este “rezago académico” como una forma de prolongar la 
responsabilidad de asumir un título académico que no les pertenece o 
al menos que subjetivamente no ha sido interiorizado como elección.

La matrícula excesiva de cursos académicos, sugiere en los es-
tudiantes una tendencia a la repetición y pérdida de cursos, de algún 
modo puede leerse una compulsión a la repetición7 de experiencias 
que ya han sido vividas de manera insatisfactoria. Es importante 
anotar que para las instituciones educativas conviene leer aquellos 
elementos de la subjetividad humana que se escapan a los dispositivos 
administrativos y masificados de los sistemas educativos, respecto a 
esto se destaca la importancia de la presencia de un Otro que ponga 
límites en la dinámica de consumos académicos, pues frente a la caída 
de la responsabilidad adulta, enunciada por Insua (2010) y Cuellar 
(2017), el desborde de cursos matriculados debe estar mediado por 
la orientación oportuna de la institución. 

Salud mental y responsabilidad subjetiva

En la investigación se evidenció que posterior a las crisis subjetivas 
y académicas que atravesaron los estudiantes entrevistados, algunos 
dejaron de lado la queja frente a su condición de becado y las con-
diciones institucionales, y, en cambio, se involucraron de manera 
activa en las circunstancias subjetivas que incidieron en la aparición 
y desarrollo de algunos síntomas en su salud mental, así como en las 
consecuencias económicas que deben asumir en razón de la pérdida 
de cursos y semestres. 

7 Puede ampliarse el concepto en Freud (1920), Más allá del principio del placer. 
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Lo anterior permite vislumbrar la emergencia de un sujeto 
responsable, de alguna manera varios de los jóvenes entrevistados 
inician un recorrido hacia la rectificación subjetiva. Miller (1997), 
precisa este concepto como aquel elemento que da cuenta del acto 
en el que el sujeto deja de quejarse de los otros, y pasa a una queja 
sobre sí mismo. En este caso sobresale la posición de algunos jóve-
nes frente a la decisión de continuar con sus estudios universitarios 
como una elección individual, asumiendo la responsabilidad de las 
condiciones sobre las cuales se tomó la decisión de acceder al crédito 
condonable y los elementos personales que incidieron en la pérdida 
de los cursos académicos.

Miller (1993) ratifica la importancia de la responsabilidad de 
los sujetos, en tanto podemos hablar de salud mental cuando un 
sujeto puede dar cuenta de sus actos. De acuerdo con esto es nece-
sario trascender las estrategias de orden asistencial e implicar a los 
estudiantes en la toma de decisiones y en las implicaciones de aceptar 
un crédito condonable. La idea de restar responsabilidad a los actos 
iría en contravía del interés de rescatar su posición de sujeto frente 
a su elección, pues si hay algo en lo que se debe ser insistente es en 
la relación del estudiante con su responsabilidad, en su relación con 
su deseo y su goce (Gerez, 2010).

Se recomienda a las instituciones de educación superior con-
templar el deseo como un elemento determinante que marca la vía 
del estudiante en su proceso universitario, puesto que como se evi-
denció en este caso, una institución educativa que acoja a un sujeto 
cuyo deseo no esté representado en una universidad, tendrá que 
ocuparse posteriormente de las consecuencias sintomáticas asociadas 
a un bajo rendimiento académico y afectaciones en su salud mental. 

Conclusiones

El significante “ser pilo”, implicó para algunos estudiantes tener que 
sostener un ideal familiar y social, por lo cual, el encuentro con los 
fracasos académicos detonó en ellos sentimientos de culpa y temor 
por las consecuencias económicas y simbólicas que un retraso aca-
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démico pudiera ocasionar, situación que agudizó la aparición y el 
desarrollo de síntomas en salud mental.

Es importante considerar las consecuencias subjetivas del des-
arraigo que algunos estudiantes experimentan al estar alejados de 
sus familiares y amigos cercanos. En algunos casos se considera con-
veniente la presencia de un Otro y el otro que brinde orientación, 
soporte y apoyo frente a las contingencias.

Las implicaciones de la deuda económica que deben asumir los 
estudiantes y sus familias por el “rezago académico” tiene implicacio-
nes críticas para el joven y su núcleo familiar, con relación a esto y 
teniendo en cuenta las condiciones socioeconómicas de las personas 
que accedieron a este crédito condonable, podría ser conveniente 
implementar algunas modalidades de “pagos” simbólicos de los estu-
diantes frente al recurso que reciben del Estado, como proyectos de 
proyección social, horas sociales, monitorias, etc. Esto posibilitaría 
asumir un nivel de responsabilidad frente a la deuda, sin que ello 
conlleve a altas tasas de endeudamiento con entidades financieras.

Finalmente aparece en los hallazgos el rol del docente como un 
Otro que representa un apoyo importante frente a los conflictos que 
experimentan los estudiantes en su proceso académico y personal; así 
mismo, ciertas actitudes que estos generan en clase aparecen como 
elementos movilizadores del deseo de aprender. Respecto a esto es 
importante mencionar que la variable relación docente estudiante beca-
do constituyó una limitante para esta investigación, ya que no fue su 
objetivo principal, y al revisar los hallazgos emerge como un elemento 
valioso para los estudiantes, por lo tanto, se recomienda plantearlo 
como categoría de análisis en investigaciones futuras.
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Resumen
El presente capítulo se propone comprender la experiencia 
de los estudiantes en su formación doctoral. Para lograrlo, se 
empleó un enfoque cualitativo con diseño fenomenológico-
hermenéutico. La unidad hermenéutica que se utilizó fueron 
los fragmentos que componen el discurso generado a partir 
de la entrevista semiestructurada realizada a cuatro partici-
pantes. Se realizó un análisis de contenido a las entrevistas 
empleando una matriz de tipo etnográfico. El cuadro cate-
gorial se construyó a partir de tres categorías iniciales y doce 
emergentes. Como resultado, se corroboró que existen tres 
factores principales que tienen gran influencia en la expe-
riencia del estudiante de doctorado: los de tipo personal, los 
institucionales y la interacción entre estos dos. Se concluye 
que es imperativo hacer visible la experiencia del estudiante 
para desarrollar estrategias en el acompañamiento de la cons-
trucción de conocimiento que se ha asumido. Se debe seguir 
investigando desde la experiencia del estudiante de doctora-
do, ya que no solo inciden las circunstancias que involucran 
directamente al estudiante en su experiencia, sino también, 
las políticas y responsabilidades institucionales, así como las 
interacciones que surgen de la respuesta del estudiante y estas 
políticas. Identificar los factores que constituyen la experien-
cia doctoral permite brindar un acompañamiento integral. 
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Introducción

La permanencia del estudiante en los niveles de educación superior 
es un compromiso institucional, personal y social, pues su formación 
contribuye con el desarrollo del patrimonio epistemológico del país. 
En el 2016, había 12,6 doctores por millón de habitantes en Colom-
bia (según el informe Misión de Sabios que emitió el gobierno en el 
2019) y menos del 50 % de los investigadores de Colciencias tenía 
un doctorado en el 2017 (según los datos disponibles para el 2017 
en la página del Ministerio de Ciencias, Tecnología e Innovación). 
Adicionalmente, al revisar la base de datos del Sistema Nacional de 
Información de la Educación Superior (SNIES), para el 2018, por 
cada 100 estudiantes que se graduaron en el nivel de maestría, solo 
3,2 estudiantes se graduaron del nivel de doctorado.

La deserción es un problema que impacta a escala global y como 
tal, se reconoce la importancia de abordar el concepto de experiencia, 
la cual, acorde con Guzmán y Saucedo (2015), la define desde un 
estudio de las vivencias, los sentidos y el reconocimiento que se le 
brinda al sujeto, para construir significados, al narrar su experiencia 
o materializándolos en su comportamiento, resaltando el papel de 
la subjetividad. Estos autores también retoman los planteamientos 
de Dewey (2004), Larrosa (2003), Mélich (2002), Contreras y Pérez 
de Lara (2010), y Lacapra (2006), para definir y comprender “la 
experiencia”, quienes examinan el carácter interactivo y la relación 
indisoluble entre sujeto y contexto, las diferentes situaciones pla-
centeras o complejas que pueden caracterizar una vivencia (a lo que 
Dewey denominó experiencia activa y pasiva), reconociendo el lado 
de los afectos y emociones que emergen en los sujetos en el tránsito 
de las vivencias.

El mayor beneficio de comprender la experiencia del doctoran-
do es promover la permanencia. Esto beneficiaría a las Instituciones 
de Educación Superior (IES) en tanto cumpliría con sus objetivos 
formativos y deber a la sociedad, al mismo tiempo que mejoraría 
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su calidad e ingresos. Por otro lado, beneficiaría al estudiante quien 
realizaría su proyecto de vida y contribuiría a la sociedad, la cual se 
vería beneficiada debido a que aumentaría su patrimonio y legado 
para las generaciones venideras, y el gobierno y las entidades de beca 
verían los frutos de su inversión y acrecentarían la competitividad 
nacional. Consecuentemente, la pregunta que direcciona la presente 
investigación se consolida como ¿Cuál es el significado de la expe-
riencia de los estudiantes acerca de su permanencia vs. deserción de 
su programa doctoral de una universidad privada de Medellín?

Desarrollo Conceptual

En cuanto al marco legal del doctorado, se encuentra la Ley 30 de 
1992, la cual contempla dentro de los fines de la educación superior 
la producción y transmisión del conocimiento y la consolidación 
de comunidades académicas. Lo anterior, con el fin de posibilitar la 
contribución profesional, investigativa y social al país. Así mismo, 
se encuentra la Ley 1188 del 2008, la cual determina que, para ob-
tener carácter de calidad en un programa de educación superior, se 
debe hacer uso eficiente de la enseñanza para facilitar el proceso de 
aprendizaje y permitirle autonomía y compromiso al estudiante, al 
igual que la organización de actividades que faciliten las metas del 
proceso formativo.

Teniendo esto en cuenta, la permanencia, según el Ministerio 
de Educación Nacional (MEN) en su informe “Estrategias para la 
Permanencia en Educación Superior” del 2015, es el proceso de per-
manecer en un programa hasta su culminación, en el que intervienen 
diferentes actores y factores. La permanencia tiene incidencia en el 
proyecto de vida del estudiante y su grupo primario, trascendiendo el 
aspecto puramente económico. Por otro lado, la deserción se refiere 
a los estudiantes que no completan un programa académico tras 
haberse inscrito, siendo un problema de eficiencia y equidad. 

Se han identificado en la literatura, afectaciones emocionales y 
psicosociales propias del estudiante de doctorado. Estas incluyen el 
burnout (Löfström y Pyhältö, 2019), distrés y riesgo de desarrollo 
de un trastorno psiquiátrico (Levecque et al., 2017) y alteraciones 
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en las relaciones interpersonales (Rockinson et al., 2015; Rockinson 
et al., 2017). Al ser parte del proyecto de vida y tener repercusiones 
psicosociales, los estudios doctorales son una vivencia que realiza el 
estudiante. Esta es la razón por la cual se ha utilizado el concepto de 
experiencia para direccionar la presente investigación. Según Larrosa 
(2006), esta es diferente y externa al sujeto, al mismo tiempo que 
es subjetiva, ya que es en la persona que se da dicha experiencia. Se 
trata de un acontecimiento que transforma al sujeto, repercutiendo 
en sus palabras, ideas, sentimientos y representaciones.

En el contexto colombiano se encuentran investigaciones como 
las de Jiménez (2021), quien estudia el comportamiento de la deser-
ción en una universidad privada, que representa la entidad educativa 
con el mayor número de egresados a nivel doctoral en el contexto 
colombiano. En esta investigación se identifican como variables que 
favorecen la deserción las dificultades económicas, pero también las 
académicas, encontrándose tensiones en la construcción de su tesis, 
la relación con su tutor y los requisitos de una segunda lengua. 

Bartolini (2017) relaciona dificultades de orden cultural (en 
especial para estudiantes extranjeros), y la emergencia de enfermeda-
des asociadas a la salud mental, entre ellas la depresión, la ansiedad 
y el estrés. Esta última autora retoma el concepto de persistencia, 
en aras de realizar estudios que busquen analizar qué factores son 
determinantes en la culminación y graduación de un estudiante en 
formación doctoral; Bartolini destaca la importancia de la autocrítica 
permanente, los niveles altos de tolerancia a la frustración, la planea-
ción y/o organización y la capacidad para enfrentar los miedos. El 
conocimiento construido a partir de la comprensión del fenómeno 
puede incidir en el diseño de estrategias de acompañamiento que 
complementen la formación curricular del estudiante y que incida 
en los niveles de persistencia, permanencia y graduación. 

Metodología

Se empleó un enfoque cualitativo con diseño fenomenológico-her-
menéutico. Este permitió explorar, describir y comprender la expe-
riencia de los estudiantes de doctorado y descubrir los elementos en 
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común de tales vivencias, desde el punto de vista de cada participante 
y desde la perspectiva construida colectivamente. Con este diseño se 
pretendió conocer el significado de la experiencia de los estudiantes 
acerca de su permanencia vs. deserción de su programa doctoral. El 
propósito principal se logró con la revisión de antecedentes investi-
gativos, asimismo, realizando cuatro entrevistas semiestructuradas a 
estudiantes de diferentes doctorados de una universidad privada de 
Medellín: una persona que desertó en la última etapa del doctorado, 
otra que cambió de programa y dos quienes tardaron en graduarse. 
Los elementos clave que direccionaron el desarrollo de las entrevistas 
fueron la expresión de sus vivencias, sentimientos, emociones y per-
cepciones en torno a la trayectoria educativa de cara a la formación 
doctoral. La recolección de la información fue llevada a cabo por la 
estudiante investigadora del pregrado de Psicología. Las entrevistas 
se realizaron en forma virtual dado el confinamiento por la enferme-
dad covid-19 (2020). La unidad hermenéutica la constituyeron los 
fragmentos de las declaraciones de los participantes y sus vivencias. 

Se realizó un análisis de contenido a las entrevistas emplean-
do una matriz de tipo etnográfico (Amador-Baquiro, 2010), lo que 
permitió identificar otros temas o problemas relacionados con la 
deserción en los doctorados. Los fragmentos, extraídos de manera 
literal, fueron seleccionados en relación con el propósito de la inves-
tigación; se identificó en cada texto su estructura clave explicitándola 
en forma proposicional; a través de un ejercicio de interpretación se 
lograron las inferencias de primer nivel en busca del significado de 
la experiencia en los participantes, agrupando los códigos emergen-
tes según afinidades conceptuales y/o procesuales que permitieron 
establecer conceptos generales y categorías emergentes. Se lograron 
establecer las relaciones entre las voces de los participantes con las 
perspectivas de los autores y la interpretación del grupo investigador. 
El cuadro categorial, como recurso teórico y metodológico, se cons-
truyó a partir de las siguientes categorías: factores personales; factores 
institucionales; interacción entre factores personales e institucionales; 
y doce categorías emergentes.
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Asumiendo las consideraciones éticas de este tipo de estudios, 
de acuerdo con la Resolución 008430 de 19931, se considera una 
investigación sin riesgo ya que no se interviene en ninguna variable 
biológica o psicosocial de los participantes ni en la conducta de es-
tos. Se partió de la confidencialidad, participación voluntaria y el 
consentimiento informado para llevar a cabo las entrevistas. En el 
momento de hacer la entrevista, se le solicitó a los entrevistados que 
leyeran y, en caso de aprobar, firmaran el consentimiento informado. 
Además, se explicitó que los datos y la información proporcionada 
serían tratados únicamente con fines académicos. No se reporta con-
flicto de intereses.

Resultados

En concordancia con la revisión bibliográfica y lo hallado en el aná-
lisis del discurso, se encontraron las siguientes categorías con la que 
se agruparon los testimonios brindados por los entrevistados: factores 
relacionados con la experiencia personal del estudiante, factores ins-
titucionales y la interacción entre estos dos, las cuales caracterizan la 
experiencia del tránsito del estudiante en su formación doctoral. La 
primera engloba las circunstancias que involucran directamente al 
estudiante con su experiencia, mientras que la segunda, remite a las 
políticas y responsabilidades institucionales. Por último, la tercera se 
refiere a las interacciones que surgen entre las políticas instituciona-
les y la respuesta del estudiante, teniendo en cuenta percepciones y 
modos de relacionamiento entre los actores educativos.

1 Ministerio de Salud (1993). Resolución Número 008430 por la cual se establecen 
las normas científicas, técnicas y administrativas para la investigación en salud. 
Art. 14.
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Factores Personales

Significados de los estudiantes acerca de la permanencia vs. de-
serción de su formación doctoral. En la experiencia de formación 
educativa, emergen un conjunto de significados que le atribuyen 
los doctorandos al tramitar su vivencia educativa. En el rastreo bi-
bliográfico no se encontraron investigaciones que llevaran el estudio 
de este fenómeno desde las significaciones. Algunas vivencias están 
atravesadas por el estrés y la angustia: “el estrés de las exigencias […] 
no solo hizo traumático mi periodo de formación, sino también el 
posterior a eso [...] hoy en día mantengo yo un estrés, digamos, no 
sé si postraumático”.

Frente a las vivencias del estudiante y su posible deserción del 
proceso doctoral, se destaca que el estudiante pasa por un abandono 
progresivo en el que se producen distintos momentos de renuncia. 
Se señalan como posibles causales al asesor de tesis, la motivación 
sea principalmente laboral y el divorcio, esta última asociada a la 
dificultad de equilibrar vida familiar con vida académica . Lo ante-
rior coincide con las razones para desertar identificadas por Ruud et 
al. (2018), entre las cuales se encuentran la relación con el asesor y 
falta de apoyo institucional, especialmente si el estudiante es mujer 
en un programa de ciencias exactas. Así mismo, es relevante señalar 
que según Rockinson et al. (2015) un matrimonio sólido se identifica 
como factor central en la permanencia de los doctorandos.

Las expectativas creadas por el estudiante para la permanencia 
en el programa. Las expectativas que el estudiante construye se 
consolidan como fuente de motivación para permanecer en el doc-
torado. Las expectativas se ven reflejadas en la proyección de una 
vinculación laboral, el aporte para la construcción de sociedad y el 
deseo de capacitarse en un tema específico. Asimismo, se destacó la 
importancia de la trayectoria del estudiante y la experiencia previa 
con la academia, ya que planeaban poner en práctica experiencias 
formativas anteriores, inclusive experiencias previas que realizaron 
porque pensaron que les ayudaría en sus estudios doctorales. Este 
aspecto coincide con la investigación de Guerin et al. (2015). Otras 
fuentes de motivación incluyen la posibilidad de aprendizaje, de 
avanzar en sus carreras profesionales y la capacidad de impacto en 
su profesión (Ceglie, 2019).
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Otro tipo de expectativas encontradas son las que atañen el 
aspecto económico. Ya sea por las expectativas económicas familiares 
asociados al doctorado o porque el mismo estudiante pensaba en 
las posibilidades de mayores ingresos por ser un estudiante becado.

El encuentro y el desencuentro frente a la escritura de la tesis. 
Para los estudiantes la escritura de la tesis es un proceso importan-
te en su desarrollo académico. Sobre las exigencias de la escritura 
académica y científica se reporta que “escribir argumentativamente 
con propuesta crítica, eso no es pues como calcular que hago una 
división, una multiplicación, un procedimiento y ya está, no, eso no 
pasa así [suspiro]”.

El proceso de escritura académica puede sufrir variaciones en 
el tiempo, en especial si hay reprocesos en la investigación, lo cual 
conduce a constantes modificaciones y revisiones, que a su vez, pue-
den tener un efecto de desmotivación asociada al proceso de escritura 
de la tesis: “usted pudo haber hecho las cincuenta materias, haber 
descubierto el átomo, bueno yo no sé. Si no escribió la tesis, pues no 
se doctoró”. Lo anterior puede ocurrir a pesar de contar con habili-
dades de investigación y conocimiento acerca del método científico. 
Esta cuestión coincide con otras investigaciones (Gómez y Alzate, 
2018, Leijen et al., 2016) en las que se señala que son los niveles de 
distrés de la experiencia doctoral y no necesariamente las habilidades 
académicas las que repercuten en los impases de la escritura científica, 
produciéndose así la figura de All But Dissertation2 tan común entre 
los doctorandos (Bekova, 2021).

Implicaciones psicoafectivas e interpersonales de los estudiantes 
durante su formación doctoral. Hay múltiples variables psicoa-
fectivas que tienen incidencia en los procesos motivacionales que 
influyen en los compromisos de tipo académico. Si bien en un inicio 
se puede presentar desmotivación para la investigación de la tesis, 
un cambio inesperado de asesor y/o tema puede ser favorable para 
el proceso. Otro tipo de situaciones que se inciden en la motivación, 
son las que generan frustración frente a sus expectativas no cumplidas 
o dificultades del estudiante asociadas a las exigencias de la beca: “ya 

2 En español: todo menos la disertación (traducción propia).
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no seguí dando clases en la universidad, cosa que no te voy a decir 
que me morí de la risa […] se suponía que lo que yo quería era esa 
vinculación laboral en términos docentes”.

Las expectativas de logro con la formación doctoral también 
influyen en los procesos motivacionales: “lo que principalmente 
ha fundamentado mi traslado tiene que ver específicamente con la 
profundización conceptual, los antecedentes de investigación que 
en el tema tiene la universidad y el acompañamiento metodológico 
en este asunto tan específico”. Un interés intrínseco en el tema de 
investigación, el interés en docencia (Zhou, 2015) y el gusto por el 
aprendizaje, así como factores de orden extrínseco que le apuntan a 
movilidad y reconocimiento social, avanzar en la carrera profesional 
y aumentar los ingresos económicos, todas son variables que podrían 
contribuir a sostener la motivación para culminar los estudios.

De igual manera, las alteraciones en la red de apoyo del estu-
diante tienen efectos en la experiencia doctoral. Mientras se cursa un 
doctorado el grupo primario del estudiante atraviesa por un periodo 
de reajuste en el que en ocasiones los roles de cada persona pueden 
llegar a modificarse3. La familia y los amigos ya han sido identifi-
cados como figuras esenciales para la permanencia (Ceglie, 2019; 
Guerin et al., 2015), en especial cuando el estudiante está casado 
y tiene responsabilidades definidas en casa, ya que es probable que 
estas cambien, incluso que se reversen los roles (Rockinson et al., 
2017; Rockinson et al., 2015). Adicionalmente, cuando el grupo de 
apoyo ha alcanzado un nivel educativo similar al del estudiante, se 
le puede ofrecer un mejor apoyo a este: “en mi casa me sentía muy 
incomprendida porque pues ellos no tienen formación académica 
de posgrado y lo que para ellos puede ser insignificante, para mí era 
todo mi mundo”.

La relación con el asesor de la tesis doctoral. Cuando se trata de 
la percepción del estudiante frente al estilo de tutoría brindada, se 
encuentra en la literatura que los estilos de asesoría varían de acuerdo 
con cada asesor y que no hay lineamientos preestablecidos (Schneij-
derberg, 2021). Debido a ello, el estudiante se puede encontrar con 

3 Se recomienda revisar a Lovitts, B. E. (2001). Leaving the ivory tower: The causes and 
consequences of departure from doctoral study. Rowman y Littlefield Publishers.
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distintos estilos de asesoría que atravesarán su experiencia doctoral. 
Algunos estilos pueden llevar al estudiante a expresar que “[...] la 
soledad en la que yo hice ese doctorado, yo creo que no tiene ante-
cedentes. [...] atormenta mucho porque uno se formó como prác-
ticamente solo en estos cinco años. […] fue como un sentimiento 
de abandono”. La manera en la que se acompaña es crucial ya que 
el sentimiento de aislamiento ha sido identificado como factor de 
deserción (García y Barrón, 2011), así como problemas en la relación 
con el asesor (Bartolini, 2017).

En otras instancias, el asesor se torna como un factor de mo-
tivación para el estudiante, siendo una figura esencial en su proceso 
(Guerin et al., 2015). Este aspecto puede representar tanto un factor 
que contribuya a la permanencia como a la deserción, así lo expresa 
uno de los participantes: “el asesor dijo unas palabras clave que se me 
quedaron pues y que fueron muy fuertes […] ‘cuando querés, hacés 
lo que haya que hacer, pero cuando no querés sencillamente no hacés’ 
[…] y prácticamente ese fue el último día que volvimos a hablar”. Si 
bien en un primer momento el asesor puede ser un impulso, cuando 
los avances en la escritura están condicionados al espacio de asesoría, 
pueden aparecer tensiones que conduzcan a la deserción.

El factor económico y su impacto en la experiencia y permanencia 
en el programa formativo. El apoyo económico ha sido identifica-
do como predictor de la persistencia estudiantil (Ertem y Gokalp, 
2019) y los problemas de financiación en cuanto a la investigación 
como retos negativos durante la experiencia (Corcelles et al., 2019). 
Sin embargo, parece que el estudiante no siempre cuenta con ellos: 
“realmente sí me sentí muy engañada y traicionada [...] porque a 
uno le venden la idea de que los recursos están, pero los recursos más 
allá del pago de matrícula y sostenimiento están los de investigación 
[...]”. Esto puede resultar en el retraso de los estudios mientras que 
se obtienen las subvenciones. Por otro lado, aún si se tienen todos 
los recursos, el ciclo de vida en el que se encuentra el estudiante 
puede afectar la manera en la que estos se administran: “imagínate 
a un pelado [...] veinticinco años y le llega en un pago de dieciséis 
millones de pesos, pues, empieza uno a creerse rico, entonces empieza 
uno a montar un negocio, por un lado, empieza a prestar plata”. 
Estos endeudamientos ocasionan angustia y problemas familiares, 
teniendo repercusiones en la experiencia y procesos académicos. In-
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cluso puede conducir a venta de bienes para poder pagar las deudas 
que asumieron.

Quedan, no obstante, varios interrogantes sobre los efectos que 
los aspectos económicos, favorables para el estudiante o no, puedan 
tener sobre la experiencia del estudiante. Un ejemplo de ello es que, 
debido al confinamiento por el covid-19, “el tema económico [...] un 
asunto que de alguna manera favoreció fue justamente la pandemia 
[...] de una manera favorable se propicia pues como que todos tene-
mos que quedarnos en casa estudiando a través de estas pantallas”. 
Se trata de consecuencias que aún deben ser investigadas a mayor 
profundidad.

Factores Institucionales

Sistema de acompañamiento integral al estudiante de doctorado. 
El acompañamiento al estudiante inicia antes de realizar la matrícula. 
Hay un impacto del proceso de admisión en el programa doctoral. En 
palabras de uno de los estudiantes: “nunca hubo la oportunidad de 
que de pronto en la entrevista se revelara de que yo no quería hacer 
un doctorado, sino que lo que yo quería era vincularme laboralmente 
a la docencia”. Es cuestionable que se admita un estudiante, aunque 
resulte obvio que en realidad no cuenta con una motivación sólida 
para cursarlo. Asunto que resaltan Guerin et al. (2015) como una 
responsabilidad del sector de educación superior.

Las instituciones también deben disponer de recursos de acom-
pañamiento al estudiante para lograr su permanencia. Sobre este 
punto, los participantes señalan algunas recomendaciones para las 
IES: tener un banco de asesores disponibles a quienes se pueda recu-
rrir a parte del asesor asignado, establecer perfiles de idoneidad para 
dichos asesores, flexibilizar los tiempos de entrega, exigir informes de 
avance a los asesores y coordinadores, y disponer de recursos econó-
micos para financiar el inicio de las investigaciones de los estudiantes. 
Todas son recomendaciones que ya figuran en la literatura (Ertem 
y Gokalp, 2019).
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Propuesta curricular en el doctorado. Dentro de la estructura cu-
rricular, se destacan, en los programas de educación superior, los 
aspectos que limitan la formación como investigador de los docto-
randos. En ocasiones, los doctorandos pueden no tener la suficiente 
claridad en metodología o epistemología para poder plantear sus 
proyectos de investigación. Por ejemplo, en Ciencias Sociales, en el 
doctorado la formación en metodología suele ser generalmente más 
de enfoque cualitativo y para innovar, tal vez se requiera de realizar 
unos estudios con diseños cuantitativos. En ese caso, la universidad 
podría facilitarle al estudiante un curso extra para apoyarle en la 
formulación del proyecto.

Procesos de organización frente al asesor. Con respecto a la figura 
del asesor, se encuentra una gran diversidad de asesoramiento y su 
nivel de influencia en la formación doctoral. Como se mencionó 
antes, no existe un solo estilo de asesoría, sin embargo, es consistente 
en el discurso de los participantes la importancia que otorgan a esta 
asesoría durante la experiencia formativa. En algunas ocasiones, el 
asesor también ostenta un cargo administrativo en la IES y esto puede 
limitar la disposición que tenga para el estudiante. Esta circunstancia 
puede conducir a “que esa falta de acompañamiento me llevó a pensar 
que, si no le importaba a mi director, a mí tampoco”. El estudiante 
espera que se le brinde apoyo suficiente durante su investigación y el 
sentimiento de soledad con respecto al asesor es una queja frecuente 
entre los doctorandos (Doğanab y Bıkmazab, 2015).

La permanencia del asesor durante el desarrollo investigativo 
también se señala como un factor decisivo en los procesos académi-
cos (Barry, 2018). Lo anterior tiene un impacto significativo y no es 
siempre visto como una experiencia negativa, ya que, al cambiar de 
asesor, la investigación puede tomar otro enfoque más consecuente 
con las expectativas del estudiante.

Políticas de la beca y de la institución con incidencia en la expe-
riencia del estudiante del doctorado. Se señalan las consecuencias 
de ser un estudiante becado debido a los endeudamientos acarreados 
por la discontinuidad en la periodicidad de los pagos: “era como una 
lotería, uno no sabía cuándo ni cómo, era muy desorganizado ese 
tema, entonces, eso a nivel general, genera mucho trauma”. Se trata 
de políticas de funcionamiento de la beca y la institución que no 
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solo tienen incidencia en las matrículas de los estudiantes, sino en su 
misma experiencia, lo que podría afectar su salud mental.

La Interacción entre Factores 
Personales e Institucionales

Tensiones entre el financiamiento de la beca, la propuesta del 
doctorado, el saber investigativo y el estudiante. Dentro de las ten-
siones identificadas, se encuentra la organización en el financiamien-
to: “¿algo que hubiera hecho mi experiencia menos traumática? Sí, 
que los pagos del desembolso de la beca hubieran sido organizados”. 
Como se mencionó previamente, según Levecque et al. (2017) el 
distrés psicológico presenta un riesgo para el desarrollo de trastornos 
psiquiátricos que aparte de tener repercusiones en la salud mental 
del estudiante, representa un obstáculo en la cantidad y calidad de 
su producción científica, y, por lo tanto, también a la base de cono-
cimientos científicos de la comunidad académica.

Una segunda tensión está representada en las particularidades 
del acompañamiento en la asesoría. Esto se refiere a la manera como 
ese encuentro entre el asesor y el estudiante transcurrió. Aquí se pone 
de manifiesto el sentimiento de soledad, “esa persona que tuvo que 
haber estado ahí esos cinco años apoyándome, dándome moral, faci-
litándome los recursos, haciendo los contactos, nunca estuvo”. Para 
todos los participantes, el asesor representaba una figura central en 
su proceso doctoral. Consideran que en el asesor “se juega un 70 % 
de la continuidad, de la permanencia en el doctorado”. Se resalta, 
de igual manera, la confianza que se tenga en su saber y la capacidad 
de transmitirle confianza al estudiante sobre su trabajo. La comuni-
cación y empatía con el asesor (Gómez y Alzate, 2018), las asesorías 
frecuentes y de calidad (Zeng et al., 2013) ya fueron señalados como 
factores influyentes en la permanencia y la deserción de doctoran-
dos. Según Doğanab y Bıkmazab (2015), desde los años sesenta se 
ha identificado la influencia del asesor en el desarrollo académico y 
emocional del doctorando.

De allí la importancia del acompañamiento integral más allá 
de lo académico, “el aspecto emocional sí influye creo que bastante 
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en lo que es acompañar todos estos procesos”. Se trata de un aspecto 
en común con Terry y Ghosh (2015), quienes destacan que el estu-
diante de doctorado necesita establecer relaciones significativas que le 
brinden apoyo para afrontar los retos que se van a presentar durante 
su formación. Sobre todo, cuando se trata de las tensiones del inicio 
de la formación doctoral. Se “entra totalmente perdido al programa. 
Uno se ubica en los cursos, pero ya en cuanto a investigación uno 
entra perdido”. Así pues, según Cornwall et al. (2019), comprender 
los estresores de ese momento específico de la formación doctoral 
sería una acción preventiva que contribuiría a mitigar las cifras de 
deserción y la enfermedad en los doctorandos.

En cuanto a la tesis doctoral, sería un ambiente idóneo reali-
zarla durante los plazos establecidos por el doctorado, además de un 
momento idóneo para investigares. A este que se cree que un doctor 
se le calificaría como tal “porque solamente investigaban. Ellos no 
daban clases ni tenían cargos administrativos, entonces era un am-
biente de continua investigación, de continua discusión, abundante 
en recursos, en equipos”.

La angustia como mediatizadora entre lo personal y la formación 
doctoral. Los doctorandos deben enfrentarse a los imaginarios del 
rol del estudiante de doctorado: “¿por qué estudiar un doctorado 
implica la angustia? No sé si tendrá que ver con esto que es el sen-
tido de hacer doctorado y es aportar a la construcción de ciencia”. 
El estudiante se ve confrontado con el vacío de saber que su inves-
tigación debe responder a unas exigencias y esto, de por sí, genera 
angustia. Por lo tanto, asumir este rol implica consecuencias para el 
estudiante (Figura 1).

Discusión

Esta investigación aborda desde una mirada fenomenológica la expe-
riencia de los estudiantes de doctorado, a través del significado dado 
por estos a la permanencia vs. deserción de la formación doctoral, 
y a partir de la descripción e interpretación del discurso de quien lo 
vivió. De este modo, se conoce que los participantes definen como 
angustiante y estresante esta experiencia, incluso hasta el punto de 
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llegar a tener repercusiones después de haber culminado el programa, 
sufriéndose un “estrés postraumático”, como uno de los entrevistados 
lo nombra. Como posibles causales se destacan, de manera recurren-
te, el asesor de la tesis, el divorcio y la motivación laboral. Lo anterior 
coincide con las razones para desertar identificadas por Ruud et al. 
(2018), entre las cuales se encuentran la relación con el asesor y falta 
de apoyo institucional, especialmente si el estudiante es mujer en un 
programa de ciencias exactas. Un matrimonio sólido también sería 
un factor central para la permanencia según Rockinson et al. (2015). 

Las expectativas creadas por el estudiante para la permanencia 
en el programa se constituyen como fuente de motivación. Los par-
ticipantes manifestaron como expectativas, la vinculación laboral, 
aportar a la construcción de sociedad y ser referentes en un tema 
específico. Algunas fuentes de motivación incluyen la posibilidad de 
aprendizaje, avanzar en sus carreras profesionales y la capacidad de 
impacto en su profesión (Ceglie, 2019). Otro tipo de expectativas 
encontradas son las que atañen el aspecto económico, ya sea por las 
esperanzas económicas familiares asociadas al doctorado o porque el 

Figura 1. La experiencia del estudiante de doctorado

Nota. Creación propia.
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mismo estudiante pensaba en las posibilidades de mayores ingresos 
por ser un estudiante becado. 

Continuando con el encuentro y el desencuentro frente a la 
escritura de la tesis como factor personal, se pone de manifiesto 
la dificultad que supone escribir una tesis doctoral, incluso, si el 
estudiante cuenta con formación y habilidades para la escritura aca-
démica. Tanto Leijen et al. (2016) como Gómez y Alzate (2018), 
señalan que son los niveles de distrés de la experiencia doctoral y no 
necesariamente las habilidades académicas las que repercuten en los 
impases de la escritura científica, produciéndose así la figura de All 
But Dissertation tan común entre los doctorandos (Bekova, 2021). 

Por esta razón, hay implicaciones psicoafectivas e interperso-
nales durante la formación doctoral. Estas tienen incidencia en los 
procesos motivacionales que influyen en los compromisos de tipo 
académico. Si bien en un inicio se puede presentar desmotivación 
para la investigación de la tesis, un cambio inesperado de asesor y/o 
tema puede ser favorable para el proceso. 

Otro tipo de situaciones que inciden en la motivación, son 
las que generan frustración frente a las expectativas no cumplidas o 
dificultades del estudiante asociadas a las exigencias de la beca. Un 
interés intrínseco por el tema de investigación, por la vocación do-
cente (Zhou, 2015) y el gusto por el aprendizaje, así como factores de 
orden extrínseco que le apuntan a movilidad y reconocimiento social, 
avanzar en la carrera profesional y aumentar los ingresos económicos, 
todas son variables que podrían contribuir a sostener la motivación 
para culminar los estudios.

De igual manera, las alteraciones en la red de apoyo del estu-
diante tienen efectos en la experiencia doctoral. Mientras se cursa un 
doctorado el grupo primario del estudiante atraviesa por un periodo 
de reajuste en el que en ocasiones los roles de cada persona pueden 
llegar a modificarse. La familia y los amigos ya han sido identificados 
como figuras esenciales para la permanencia (Ceglie, 2019; Guerin 
et al., 2015), en especial cuando el estudiante está casado y tiene 
responsabilidades definidas en casa, ya que es probable que estas 
cambien, incluso que se reversen los roles (Rockinson et al., 2017; 
Rockinson et al., 2015). 

Una de las figuras de apoyo más importante durante la for-
mación doctoral es el asesor de la tesis, incluso como factor de mo-
tivación (Guerin et al., 2015). Este rol puede representar tanto un 
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factor que contribuya a la permanencia como a la deserción. Entre 
la percepción de los entrevistados sobre sus asesores, se identifican 
diferentes estilos de asesoría, algunos propician un “sentimiento de 
abandono”, otros sirven de “impulso” al proceso de escritura, pero 
crean tensiones cuando el espacio de asesoría se convierte en la única 
causa por la cual avanzar en el proceso académico. Son diversos los es-
tilos de acompañamiento ya que no hay lineamientos preestablecidos 
por parte de las universidades (Schneijderberg, 2021). Sin embargo, 
la manera en la que se acompaña es crucial ya que el sentimiento de 
aislamiento ha sido identificado como factor de deserción (García y 
Barrón, 2011), así como los problemas en la relación con el asesor 
(Bartolini, 2017). Como se mencionó antes, no existe un solo estilo 
de asesoría, sin embargo, la consistencia en el discurso de los parti-
cipantes define su importancia en el proceso académico. Se encontró 
entre los participantes que, en ocasiones, el asesor también ostenta un 
cargo administrativo en la IES y esto puede limitar la disposición que 
tenga para acompañar al estudiante, a tal punto que, tanto el asesor 
como el doctorando, pierdan interés por la investigación. El estudian-
te espera que se le brinde apoyo suficiente durante su investigación; el 
sentimiento de soledad con respecto al asesor es una queja frecuente 
entre los doctorandos (Doğanab y Bıkmazab, 2015). La permanencia 
del asesor durante el desarrollo investigativo también se señala como 
un factor decisivo en los procesos académicos (Barry, 2018).

El factor económico también tiene un impacto en la permanen-
cia en el programa formativo. Se le considera como un predictor de 
la persistencia estudiantil (Ertem y Gokalp, 2019) y los problemas de 
financiación en cuanto a la investigación como retos negativos en la 
experiencia (Corcelles et al., 2019). En la presente investigación, los 
entrevistados contaban con becas y aun así presentaron dificultades 
económicas. Más allá del pago de la matrícula y el sostenimiento del 
estudiante, se pueden encontrar obstáculos al momento de financiar 
la investigación, incluso, el ciclo de vida en el que se encuentra el 
estudiante puede afectar la manera en la que los recursos se adminis-
tran. No se encontraron investigaciones en el rastreo bibliográfico que 
abordaran esta especificidad del factor económico. Tampoco sobre las 
consecuencias económicas acarreadas por la pandemia del covid-19, 
que, en el caso de un participante, contribuyeron de manera positiva 
a su economía y calidad de vida, en tanto que pudo pasar más tiempo 
con su familia. 
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El acompañamiento al estudiante inicia antes de realizar la 
matrícula y es responsabilidad del sector de la educación superior 
(Guerin et al., 2015). Es también responsabilidad de las instituciones 
disponer de recursos de acompañamiento al estudiante para lograr 
su permanencia. Sobre este punto, los participantes señalan algunas 
recomendaciones para las IES; tener un banco de asesores disponibles 
a quienes se pueda recurrir a parte del asesor asignado, establecer 
perfiles de idoneidad para dichos asesores, flexibilizar los tiempos de 
entrega, exigirles informes de avance a los asesores y coordinadores, 
y disponer de recursos económicos para financiar el inicio de las 
investigaciones de los estudiantes. Todas son recomendaciones que 
ya figuran en la literatura (Ertem y Gokalp, 2019).

Dentro de la estructura curricular de los programas de edu-
cación superior, se destacan los aspectos que limitan la formación 
como investigador de los doctorandos. En ocasiones, los doctorandos 
pueden no tener la suficiente claridad en metodología o epistemo-
logía para plantear sus proyectos. Lo anterior se consolida como un 
hallazgo ya que no se encontraron antecedentes que abordaran estas 
necesidades educativas propias al estudiante de doctorado y, mucho 
menos, a su posible repercusión en la permanencia de los doctoran-
dos en el programa formativo. 

De la interacción entre factores personales e institucionales, 
se evidencia que emergen de esta manera tensiones entre el saber 
metodológico, el estudiante y la propuesta del doctorado. Entre los 
participantes, se destacaron como tensiones: la baja organización en 
la periodicidad de los pagos de la beca, las particularidades del acom-
pañamiento en la asesoría y la importancia de un acompañamiento 
integral más allá de lo académico. La comunicación y empatía con el 
asesor (Gómez y Alzate, 2018), las asesorías frecuentes y de calidad 
(Zeng et al., 2013) ya fueron señalados como factores influyentes en 
la permanencia y la deserción de doctorandos. 

Finalmente, la angustia como mediatizadora entre lo personal 
y la formación doctoral, es una dimensión que, aunque figura de 
manera transversal en las investigaciones sobre salud mental en los 
estudiantes de doctorado, no había sido aún nombrada como parte 
intrínseca de la experiencia doctoral. Investigar la vivencia del estu-
diante de doctorado, no desde las encuestas y estadísticas, sino desde 
la experiencia, permite visualizar la complejidad del fenómeno tal y 
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como se presenta. Debido a ello, se pueden tomar medidas basándose 
en las necesidades reales de esta población estudiantil.

Conclusión

La experiencia de los estudios de formación doctoral se encuentra 
matizada por diferentes elementos, los cuales abarcan factores per-
sonales (organización familiar, proyecto de vida y ajuste socioeconó-
micos) y factores institucionales, como son la delegación de tutores 
de proyectos de investigación, desarrollo de la tutorial, y la forma de 
pagos que contempla la beca. Se recomienda a la institución desarro-
llar programas que permitan afianzar el reconocimiento de la relación 
pedagógica que se establece entre el tutor y el estudiante, teniendo en 
cuenta no solo lineamientos teóricos, sino también perfiles y estra-
tegias de acompañamiento que contemple lo emocional y lo social. 
Igualmente, se recomienda la estructuración de un acompañamiento 
integral dirigido al estudiante, que contemple los requisitos que de-
manda formarse en el nivel doctoral y asuntos administrativos y/o 
personales, que le permitan continuar con su proceso de formación. 
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Resumen
La pandemia por covid-19 generó que el contexto univer-
sitario se enfrentara a nuevos retos formativos, sociales y 
emocionales. El objetivo de la investigación fue analizar 
las competencias emocionales de un grupo de estudiantes 
de psicología en la transición de la educación presencial 
a la mediada por entornos virtuales. La metodología se 
dividió en dos fases: una fase inicial de tipo cuantitativo, 
con una muestra probabilística de 66 estudiantes, con la 
aplicación del Cuestionario de desarrollo emocional de 
adultos (CDEA-R) de (Pérez Escoda & Bisquerra, 2010), 
y una fase de profundización cualitativa en la cual se aplican 
entrevistas y grupos focales a diferentes actores relacionados 
con el hecho educativo y el fenómeno de estudio. Se evi-
dencia como resultado que la competencia emocional que 
presenta mayor afectación son las competencias sociales, lo 
cual se relaciona con el distanciamiento social a causa del 
confinamiento por la pandemia de covid-19.

Palabras clave: Competencias emocionales; Educación; 
Pandemia por covid-19; Educación superior; Orientación 
psicopedagógica.
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Introducción 

Desde la aparición de la pandemia por el covid-19, se ha convertido 
en un foco de interés investigativo la salud mental y la educación; en 
este sentido, en el contexto internacional se encuentran estudios orien-
tados al análisis de las consecuencias del confinamiento en aspectos 
como la educación y la salud mental, como ejemplo de ello, Rodríguez 
et al. (2020) resaltan cómo se puede tener un impacto negativo sobre 
la salud mental a raíz del confinamiento estricto y prolongado, gene-
rando secuelas negativas, debido a la sensación de pérdida de control, 
la incertidumbre y los cambios en el estilo de vida que conducen a un 
aumento de los síntomas de depresión, ansiedad y estrés.

Entre los agentes estresores ocasionados por la covid-19, se 
resaltan la duración de la cuarentena, el miedo al contagio, la frus-
tración y el aburrimiento, los escasos suministros, la información 
inadecuada, los problemas económicos, entre otros (Brooks et al., 
2020). Como coinciden diversos estudios (Dubey et al., 2020; Kon-
toangelos et al., 2020; Pakenham et al., 2020; Xiong et al., 2020), la 
pandemia tiene un impacto psicológico a largo plazo, creando nuevos 
desafíos sociales y de la salud sin precedentes, tanto en el personal 
sanitario como en la población en general, resaltando la necesidad e 
importancia de modelos de prevención e intervención que permitan 
reducir el impacto de estos efectos. 

El impacto del confinamiento no ha dejado al campo de la 
educación exento de consecuencias; según Rosario et al. (2020), los 
principales desafíos frente a la educación superior giran en torno a 
la permanencia de estudiantes en la modalidades virtuales o semi-
presenciales, la brecha digital y desigualdad en el acceso a herra-
mientas TIC y las competencias digitales, tanto en docentes como 
estudiantes; Oyedotun (2020) señala dentro de estos retos, la falta de 
recursos, la deficiente infraestructura tecnológica de las instituciones, 
la reducción de la participación de los estudiantes, la inflexibilidad 
académica, los problemas familiares y las afección a la salud mental; 
por lo cual, para los autores se requiere de un nuevo modelo educa-
tivo que faciliten la adaptación y el trabajo colaborativo. 

Lo expuesto anteriormente evidencia las consecuencias revisa-
das hasta el momento en el contexto de la salud mental y las reper-
cusiones emocionales por la pandemia por covid-19 en Colombia. 
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Es importante revisar cuáles han sido las implicaciones en el ámbito 
de la educación, en especial en la educación superior. En relación 
a la práctica pedagógica Vergara (2020) plantea cómo la educación 
debe buscar las estrategias necesarias para lograr afrontar dificultades 
que se puedan presentar, además de preparar a la sociedad para su 
adaptación; en ello resalta la importancia del bienestar estudiantil 
para lo cual, la educación debe propender por la formación de com-
petencias sociales y emocionales, de tal manera que la práctica de 
enseñanza del docente se relacione con la percepción de bienestar 
que tiene el estudiante, la cual, hoy en día, se relaciona con el ais-
lamiento por pandemia.

Es así como la educación superior se enfrentó a un cambio 
inesperado en el que debió ajustar a una metodología virtual que 
permitiera el distanciamiento social como medida principal ante la 
pandemia por covid-19. La crisis sanitaria representa una amenaza 
para la salud física, mental y emocional, afectando además el proceso 
de enseñanza y aprendizaje en las instituciones educativas. 

La presente investigación se desarrolla con el objetivo de ana-
lizar las competencias emocionales en un grupo de estudiantes de 
Psicología de una Universidad Pública de Pamplona en la transición 
de la educación presencial a la virtual asociada a la pandemia por 
covid-19, que permitan a futuro el acompañamiento integral a la 
población estudiantil. 

Desarrollo conceptual 

Competencias Emocionales.

Las competencias emocionales han sido definidas desde diferentes 
modelos teóricos, uno de ellos es la aproximación conceptual pro-
porcionada por Bisquerra (2009; citado por Carralero et al., 2013), 
en la cual las competencias emocionales son un “conjunto de cono-
cimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para tomar 
conciencia, comprender, expresar y regular de forma apropiada los 
fenómenos emocionales” (p. 62). 
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De acuerdo con Bisquerra & Pérez (2007, citados por Berrocal 
et al., 2017), las competencias emocionales comprenden la concien-
cia emocional, regulación emocional, autonomía emocional, com-
petencia social, habilidades para la vida y el bienestar; sin embargo, 
Salovey y Sluyter (1997, citados por Berrocal et al., 2017), definen 5 
dimensiones, como son la cooperación, asertividad, responsabilidad, 
empatía y autocontrol.

Desde la psicopedagogía de las emociones por parte de Bisque-
rra (2009), las competencias emocionales favorecen los procesos de 
aprendizaje, las relaciones interpersonales y la solución de problemas; 
la conciencia emocional se refiere a la capacidad de tomar conciencia 
sobre las propias emociones y comprender las emociones de los de-
más; la regulación emocional, comprende la expresión, tolerancia a la 
frustración y habilidades de afrontamiento; la autonomía emocional 
abarca la autoestima, automotivación, resiliencia y responsabilidad 
de las propias emociones; la competencia social, se relaciona con 
las habilidades sociales, la comunicación efectiva y la solución de 
conflictos; y, finalmente, las competencias para la vida y el bienestar, 
en las cuales se destaca la capacidad para fijar objetivos adaptativos, 
tomar decisiones y buscar ayuda y recursos. 

Educación Emocional

La educación emocional pone énfasis en la interacción del individuo 
con su ambiente, y la importancia del componente emocional en el 
aprendizaje y el desarrollo, por lo cual las competencias emocionales 
tienen una aplicación directa en la educación, haciendo necesario que 
se involucren programas de desarrollo emocional en el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje, afirmación en la cual coinciden diferentes autores 
(Alfonso et al., 2019; Bisquerra, 2009; Pérez, 2019), quienes afirman 
que desde la psicopedagogía, la orientación en el ámbito emocional 
hace parte de la comprensión de la educación desde un enfoque inte-
gral. Según Herrera et al. (2016), la universidad constituye un entorno 
de cambios e incertidumbre que requiere de adaptaciones constantes 
por parte de los estudiantes, que en ocasiones pueden generar can-
sancio emocional, estrés y ansiedad e incluso el burnout académico.
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Educación en tiempos de pandemia

La pandemia a causa de la enfermedad por covid-19, generó un 
cambio inesperado a escala global; el campo educativo no es ajeno a 
esta situación por lo que desde marzo del 2020 estudiantes y docentes 
se desplazaron a casa, suspendiendo las clases presenciales en todos 
los niveles, migrando a medios virtuales en la mayoría de los casos. 
Frente a esto, Expósito & Marsollier (2020) plantean que este hecho 
genera un punto crítico de antes y después dentro de las practicas 
pedagógicas y la concepción de la enseñanza y el aprendizaje, gene-
rando un reto para el sistema educativo, ante el cual, a pesar de las 
circunstancias, la educación no puede parar. En este contexto, el rol 
del docente debe mantenerse como un motivador y guía académico 
que también asume la contención afectiva, por lo cual debe promover 
prácticas y estrategias de resiliencia y acompañamiento emocional 
(Villafuerte et al., 2020).

Aunque el aprendizaje mediado por entornos virtuales ofrece 
ventajas (Román, 2020), también como lo manifiesta García (2020) 
supone la evidencia de brechas en el acceso, uso y competencias frente 
a la virtualidad, que generan desigualdades importantes para la edu-
cación, específicamente en el contexto universitario, y manifiestó la 
necesidad de adoptar modelos semipresenciales con los que, a corto 
plazo, las universidades han respondido en tiempo récord al cambio 
sin dejar de lado que existen falencias en cuanto a las herramientas 
pedagógicas y a la evaluación, lo cual conlleva a la necesidad de 
rediseñar la docencia, y a largo plazo, llegar al desarrollo de planes 
estratégicos que fortalezcan la transformación digital. 

Metodología

La investigación parte del modelo de la etnografía educativa con un 
énfasis cualitativo, apoyado en instrumentos de tipo cuantitativo en 
la fase exploratoria. El estudio partió de una metodología dividida en 
dos fases que permitieron, inicialmente, la aplicación de un estudio 
cuantitativo, con un diseño no experimental de alcance descriptivo, 
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en el cual se evaluó el nivel de competencias emocionales presentes en 
los estudiantes, aplicado en estudiantes de psicología de tercer, cuarto 
y octavo semestre de la Universidad de Pamplona, sede Pamplona, 
en el curso del período académico 2021-1. Se toma una muestra de 
tipo probabilístico aleatorio simple con un tamaño muestral de 66 
sujetos para la aplicación de los instrumentos cuantitativos, se aplica 
el Cuestionario de desarrollo emocional de adultos (CDEA-R) de 
Pérez Escoda y Bisquerra (2010). Después de la aplicación del cues-
tionario, se continuó a una fase de profundización cualitativa, en la 
cual se aplicaron entrevistas a docentes del programa de psicología y 
psicólogos de bienestar universitario, contrastando con grupos focales 
a estudiantes, lo que permitió analizar la relación entre las compe-
tencias emocionales y el aprendizaje mediado por la virtualidad a 
causa de la pandemia por covid-19. La triangulación de los datos se 
realizó a través de la triangulación poblacional, con el contraste entre 
la información proporcionada por estudiantes de psicología, docentes 
del programa de psicología y psicólogas de bienestar universitario que 
realizaron atención durante la pandemia por covid-19. Las técnicas 
cualitativas se basaron en las categorías expuestas en la Tabla 1.

Tabla 1. Matriz de categorías.

Categorías Subcategorías
Competencias emocionales
“conjunto de conocimientos, 
capacidades, habilidades y actitudes 
necesarias para tomar conciencia, 
comprender, expresar y regular de 
forma apropiada los fenómenos 
emocionales” (Pérez y Bisquerra, 
2010). 

Conciencia emocional 

Regulación emocional 

Autonomía emocional 

Competencia social 

Competencias para la vida y el bienestar

Educación en la virtualidad

Procesos de enseñanza y aprendizaje 
mediados por herramientas TIC.

Implicaciones en el aprendizaje

Adaptación 

Relación emoción aprendizaje

Fuente: elaboración propia
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Resultados

Como resultado se encuentra un análisis del desarrollo y potencial 
de desarrollo de las competencias emocionales. A continuación, se 
presentan los resultados iniciales de la fase cuantitativa, y posterior-
mente los resultados cualitativos de la investigación. 

De acuerdo con la aplicación del cuestionario de desarrollo 
emocional CDE-R, se evalúan las 5 competencias del modelo penta-
gonal de competencias emocionales de (Bisquerra, 2009); en la Tabla 
2 se observan los resultados obtenidos frente a cada competencia. 

Tabla 2. Análisis CDE-R

CDE-R Conciencia 
emocional

Regulación 
emocional 

Autonomía 
emocional 

Competencias 
sociales

Competencias 
para el 

bienestar

Promedio 
global

Dominio 
absoluto de las 
competencias

89 % 44 % 56 % 36 % 88 % 83 %

Dominio medio 9 % 30 % 23 % 21 % 6 % 14 %

Ausencia de la  
competencia 2 % 26 % 21 % 42 % 6 % 3 %

Fuente: elaboración propia

De acuerdo con estos resultados puede verse como las compe-
tencias sociales son las más afectadas, lo cual es posible comprender a 
raíz del distanciamiento social a causa de la pandemia por covid-19, 
frente a esta competencia es posible evidenciar que el 42 % de los 
participantes exhiben ausencia de esta y un 21 % un dominio medio. 
La competencia con mayor desarrollo dentro de la muestra evaluada 
es la conciencia emocional; frente a la regulación emocional, se puede 
observar que un 44 % tiene un dominio total, un 30 % un dominio 
medio y un 26 % tiene ausencia de desarrollo de esta competencia; se 
presenta un 56 % con un alto dominio de la autonomía emocional, 
un 23 % con un dominio medio y un 21 % con ausencia de este 
factor; con lo cual se puede inferir que, si bien existe una adecuada 
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capacidad de autogestión dentro de los estudiantes, existe un porcen-
taje considerable que tiene dificultades en este sentido. En cuanto a 
las competencias para el bienestar y la vida se obtiene un 88 % de los 
participantes que demuestran un gran dominio de esta competencia. 

Desde los resultados de la fase cualitativa, se realiza una codifi-
cación abierta que da paso a matrices de análisis, las cuales posibili-
tan la comprensión de las categorías planteadas y adicionalmente se 
encuentran categorías emergentes que permiten la comprensión del 
fenómeno de las competencias emocionales durante la pandemia por 
covid-19, de esta manera se encuentra que la relación de la concien-
cia emocional con el aprendizaje en la virtualidad, desde la cual se 
encuentra que la falta de reconocimiento de las propias emociones 
genera una afectación en los procesos atencionales dificultando el 
aprendizaje, aspecto que se ha reflejado durante las clases mediadas 
por la virtualidad. En los que refiere a la gestión de las emociones 
en el aprendizaje durante la pandemia, los estudiantes manifiestan 
la aparición de emociones negativas, ante las cuales no cuentan con 
las herramientas necesarias para gestionarlas; aspecto que involucra 
la capacidad de autogestión, en la cual se encuentra que el estableci-
miento de los hábitos cambia a raíz de la virtualidad por la pandemia, 
haciendo que los estudiantes deban adaptarse a una nueva rutina de 
vida que les puede generar sentimientos de frustración que afectan 
su capacidad para gestionar sus recursos personales.

En relación a las competencias sociales, desde la fase cualitativa 
se encuentra que el relacionamiento interpersonal es un factor que 
genera malestar en los estudiantes puesto que la universidad repre-
senta para los estudiantes un entorno que no se concentra solo en 
el aprendizaje, sino en la posibilidad de establecer vínculos sociales, 
los cuales se afectan por la pandemia; así como la vinculación entre 
docente y estudiante, al generarse una barrera en el aprendizaje desde 
los procesos comunicativos.

Discusión 

La educación superior al igual que muchos ámbitos se vio directa-
mente afectada por la pandemia por covid-19; el distanciamiento 
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social implicó que estudiantes y docentes dejaran las aulas presencia-
les y se adaptaran a entornos mediados por la virtualidad para lograr 
garantizar la permanencia y acceso a la educación. Específicamente 
en los estudiantes de psicología que pertenecen a los campos profe-
sionales del área de la salud, como lo afirman De Lucca et al. (2021). 
La formación de los profesionales de la salud debe incorporar com-
petencias como las emocionales, puesto que el equilibrio emocional 
se relaciona con la calidad de vida y con la capacidad para afrontar 
los desafíos que supone el trabajo en contextos de la salud. 

Frente a lo anterior, desde el modelo pentagonal de compe-
tencias, se identifica que las competencias sociales están afectadas 
en este grupo de estudiantes, y competencias como la regulación y 
la autonomía emocional empiezan a percibirse como factores que 
podrían estar en riesgo, a partir de esto, se identifican no solo como 
aspectos en riesgo, sino como factores de desarrollo. 

De esta manera se evidencia que la universidad representa para 
los estudiantes no solo un lugar de aprendizaje, sino la posibilidad 
de establecer vínculos sociales, como lo confirma la investigación de 
Tello (2021), en la cual resalta la importancia de las instituciones 
educativas en la exposición social, y cómo el aislamiento físico por la 
pandemia de covid-19 genera barreras en el desarrollo de conexiones 
interpersonales, teniendo como efecto malestar psicológico. Esto se 
corrobora con Morrissette (2021), quien concluye que el cierre de 
las instituciones educativas implica un aislamiento social que deriva 
en consecuencias emocionales y psicológicas, dando paso a nuevos 
problemas de salud mental.

Lo anterior se relaciona con el postulado de Orellana et al. 
(2020), en cuya investigación se concluye que las limitaciones oca-
sionadas por la pandemia generan respuestas emocionales negativas, 
especialmente en poblaciones de jóvenes, estudiantes y mujeres, por 
lo que estas poblaciones requieren especial atención a la hora de pro-
mover el desarrollo de estrategias que contribuyan a los recursos de 
afrontamiento personal. Se puede comprender que la pandemia por 
el covid-19 generó un estado de confusión que afectó el desarrollo 
emocional y frente a lo cual no se tenían estrategias de adaptación 
que permitieran gestionar las implicaciones del aislamiento social 
y de los demás cambios producidos por la emergencia sanitaria. La 
falta de regulación emocional ante las exigencias del medio, genera 
una respuesta de malestar en el estudiante.
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Conclusiones

Entre los efectos ocasionados por la pandemia se observa un impacto 
en las competencias emocionales, tanto estudiantes como docentes 
tuvieron que transitar a una metodología virtual que permitiera el 
distanciamiento social, ocasionando que los procesos de aprendizaje 
se vieran afectados; dentro de este cambio las competencias emo-
cionales se encuentran como un factor mediador en el proceso de 
adaptación a la educación virtual como consecuencia del covid-19. 
A partir de esta problemática la investigación tuvo como propósito 
responder a cuáles son las competencias emocionales que se relacio-
nan con la transición de la educación presencial a la virtual.

El análisis cuantitativo permitió tener información de las com-
petencias emocionales durante la educación en pandemia, eviden-
ciando que las competencias sociales son las más afectadas, lo cual 
es posible comprender a raíz del distanciamiento social a causa de la 
pandemia por covid-19. Las competencias de conciencia emocional 
y las competencias para la vida tienen un alto desarrollo en los estu-
diantes, por lo cual se pueden definir como factores posibilitadores y 
protectores; la regulación y la autonomía emocionales, se encuentra 
en un nivel intermedio, lo cual las presenta como un punto en riesgo 
de no intervenirse a tiempo. El factor con mayor afectación está dado 
por las competencias sociales, relacionado con el confinamiento, 
distanciamiento y aislamiento social.

 Para la educación superior las emociones son parte básica 
del desarrollo de competencias blandas requeridas para la formación 
profesional, específicamente en las carreras de salud son indispen-
sables, pues median con la calidad de vida y el bienestar, y también 
con la capacidad del profesional para responder a los desafíos que se 
presentan en el área de la salud y al trato humanizado de su servicio. 

 Es necesario que desde las universidades se propongan estra-
tegias y planes que permitan la promoción, prevención e intervención 
de las competencias emocionales en entornos de aprendizaje virtuales 
y que puedan ser aplicadas en el futuro inmediato del retorno a la 
presencialidad.
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Transformaciones  
de la sociabilidad entre 
estudiantes en tiempos  

de pandemia1

Simón Callejas Pérez
Laura Isaza Valencia

Resumen 
La pérdida de los espacios físicos en los ambientes univer-
sitarios, como consecuencia de las medidas de aislamien-
to implementadas para la mitigación del covid-19, han 
transformado las formas de socialización presenciales de 
los estudiantes por interacciones mediadas por la virtuali-
dad. Esta investigación de acción participativa tiene como 
objetivo identificar las diferencias en las formas de sociali-
zación entre los estudiantes universitarios antes y durante 
la pandemia, ofreciendo una perspectiva para observar las 
formas y afectaciones en las que los relacionamientos han 
cambiado debido a la transición de la educación mediada 
por la virtualidad. Los datos recolectados se obtuvieron a 
través de entrevistas semiestructuradas a ocho estudiantes 

1 El proyecto de investigación que dio lugar a este capítulo 
se titula “Trayectorias académicas y experiencias univer-
sitarias de estudiantes no tradicionales que cursan pro-
gramas de pregrado, Medellín- Colombia”, avalado por el 
Centro de Investigación para el Desarrollo y la Innovación 
(CIDI) de la Universidad Pontificia Bolivariana con número 
de radicado 519C-07/19-63. Investigación liderada por el 
Grupo de Investigación Emoción, Cognición y Comporta-
miento (ECCO) y apoyada por Grupo de Investigación en 
Familia (GIF).
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universitarios de la ciudad de Medellín entre los años 2020 y 2021, encontrando 
cambios relevantes en las formas de socialización, destacando en la presenciali-
dad la importancia de la conformación de vínculos y experiencias significativas 
para la vida, y un desinterés por pate de los estudiantes en las interacciones con 
el otro en la virtualidad.

Palabras clave: Educación del tercer ciclo; Estudiante universitario; Pandemia; 
Salud mental; Socialización.

Introducción

Como consecuencias del acatamiento de las medidas de prevención al 
contagio dictadas por el Gobierno Nacional en el intento de prevenir 
la epidemia del covid-19, las universidades de la ciudad de Medellín 
y sus estudiantes durante los años 2020 y 2021 se vieron obligados 
a cambiar las formas de educación tradicional que se promovían en 
el campus universitario y en las aulas de clase por unas nuevas for-
mas de interacción mediadas por la virtualidad y el distanciamiento 
social, lo que ha traído afectaciones de la salud mental representadas 
principalmente por ansiedad y la depresión (Lee, 2020), además de 
haber perjudicado diversos aspectos de la vida universitaria, alterando 
las dinámicas de los docentes, estudiantes y administrativos. La vir-
tualidad alteró lo establecido en la educación y obligó a estudiantes 
y docentes a adaptarse a nuevas formas de difundir y aprender el 
conocimiento (Cobo et al., 2020).

Carli (2006) plantea que las instituciones de educación supe-
rior influyen directamente sobre la vida de los estudiantes que la 
conforman, no solo durante el transcurso normal de su estancia y 
educación, sino también durante los periodos de crisis e incertidum-
bre. Estos últimos también generan transformaciones en las formas 
en las que experimentan la universidad y, más importante para los 
fines de esta investigación, las formas en cómo se relacionan con sus 
pares. Las problemáticas derivadas de la pandemia han representado 
una crisis para el sistema educativo, en donde las instituciones, al 
igual que sus estudiantes, se han visto obligados al cambio de una 
educación presencial por una educación virtual. Según la Organi-
zación de las Naciones Unidas para la Educación la Ciencia y la 
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Cultura (UNESCO, 2020) esto ha representado una inestabilidad 
en las formas de interacción y en la construcción de experiencias para 
estudiantes universitarios.

La pérdida de los espacios físicos ha transformado las formas 
en las que los estudiantes experimentan la educación, esto se debe a 
las medidas derivadas de los protocolos de aislamiento social (Regmi 
& Jones, 2020; UNESCO, 2020), llevando a que las interacciones 
entre estudiantes sean generadas desde los hogares y mediante pan-
tallas. Sin embargo, estas formas de interacción a través de medios 
digitales limitan el contacto con el otro (Cáceres et al., 2017 y Lovón 
y Cisneros, 2020), afectando las metodologías y motivaciones en los 
espacios educativos (Rosario et al., 2020).

Para Bowlby (1969) las relaciones interpersonales constituyen 
un papel muy importante en el desarrollo intelectual y personal del 
sujeto a lo largo de la vida, de igual manera, la educación superior 
y la adherencia a esta le suministra al estudiante habilidades sociales 
y valores que no necesariamente se alinean con los objetivos insti-
tucionales. Esto se logra mediante el estrechamiento de los vínculos 
relacionales, los cuales suelen ser autónomos e independientes de la 
institución, y no solo se refieren a lo emocional, sino que promueven 
la construcción de la personalidad e individualidad del sujeto a la 
vez que lo sumerge en la colectividad del mundo social. Por lo que 
la experiencia universitaria no solo se basa en la construcción de 
conocimientos, sino también en la experimentación e incorporación 
de la persona en la sociedad (Carli, 2006).

Las instituciones educativas deben responsabilizarse de sus ac-
ciones y de sus integrantes, preocupándose por sus factores organi-
zacionales, relacionados a las políticas de desarrollo educativo que 
promueven, centrándose en la formación de los estudiantes y su 
vocación profesional y cívica, en la construcción de conocimiento y 
el desarrollo social, buscando que las instituciones interactúen con 
los diferentes agentes y comunidades tanto a nivel local como global 
(Vallaeys et al., 2009). Estos acercamientos son aún más importantes 
y necesarios durante los periodos de crisis social (Estrada, 2021). 

El rol del estudiante es el de un sujeto social inmerso en el am-
biente educativo de aprendizaje y relacionamiento (Sanchez, 2021). 
Gracia a esto el estudiante puede adquirir habilidades que le ayudaran 
a superar las diferentes adversidades que pueden surgir a lo largo del 
proceso educativo, sirviendo como factores de protección y motiva-
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cional ante la ansiedad, la angustia y el estrés de la carga académica, 
además de ayudar a la generación de adherencia al sistema educativo 
(Leoz, 2019)

El establecimiento de vínculos afectivos y relacionales surgen 
a partir de los espacios y gustos que se comparten entre los sujetos, 
esto genera un ambiente propicio para la conformación de redes re-
lacionales que permean la cotidianidad de la vida de los estudiantes 
(Westendarp & Iglesias, 2019). Las instituciones educativas tienen 
el deber de darle continuidad al desarrollo de la vida cotidiana de los 
estudiantes, a través de espacios y metodologías para la educación 
social e individual de los estudiantes. El paso a la virtualidad ha afec-
tado de forma directa la fisicalidad de los encuentros transformado 
de manera significativa la experimentación del proceso universitario. 
Se debe comprender que las instituciones educativas son focos de 
encuentro social y por ende tienen la responsabilidad de velar por 
el componente gregario de su comunidad (Leoz, 2019), sea este de 
forma virtual o presencial.

Coll y Monereo (2008) argumentan en su libro “Psicología de 
la educación virtual” que la presencialidad permite la conformación 
de relaciones más estables y predecibles debido a que los encuentros 
físicos permiten el intercambio emocional y empático a comparación 
de las relaciones conformadas por la virtualidad, en las cuales la vin-
culación con los otros es más ágil, superficial, variada y práctica, ya 
que no es necesario de una temporalidad ni espacialidad simultánea, 
lo que condiciona las formas de relacionamiento, por lo general cen-
tradas en gustos y preferencias en común, estableciendo comunidades 
virtuales alrededor de tópicos específicos, generando interacciones y 
redes relacionales en internet (García, 2020).

Winocur (2006), manifiesta que el internet y las redes sociales 
tienen la capacidad de distorsionar las percepciones que las personas 
desarrollan de sí mismas, esto es debido a que se posee un mayor 
control de lo que se muestra, resaltando solo una parte de lo que 
se es y controlando la forma en la que se desea ser notado. Esto 
representa un espacio seguro y cómodo para el sujeto, en donde 
se pueden modificar rasgos físicos o adoptar otras características 
de personalidad diferentes a la propia con el fin de ser socialmente 
aceptados (Bossolasco et al., 2020). A pesar de esto, las interacciones 
suelen ser efímeras y superficiales sin ningún tipo de repercusión ni 
trascendencia a largo plazo.



194

Psicología y Educación

A pesar de que las interacciones en internet no requieren de un 
espacio ni un tiempo específico, estas complementan las socializacio-
nes presenciales. Coll y Monereo (2008, citando a Welman, 2004) 
establecen una relación directa entre las relaciones presenciales y 
virtuales, para las que definen que, entre más relaciones presenciales 
se tenga, mayor será el número de relaciones en la virtualidad. Esto 
quiere decir que la virtualidad refuerza y le da continuidad a las rela-
ciones y narrativas que surgen de la presencialidad y no las remplaza 
como se suele creer (Winocur, 2006).

Estas interacciones entre estudiantes en internet y redes sociales 
se evalúan en un ambiente en el que la presencialidad y la virtuali-
dad se desarrollan de forma paralela (Cáceres et al., 2017); pero, la 
pandemia ocasionada por el covid-19 ha generado que las formas de 
socialización presencial con otras personas fuera del círculo del hogar 
se vean alteradas, por lo que las interacciones con los otros por medio 
de las redes sociales o internet han proliferado. 

Sociabilidad 

Es la orientación intrínseca del hombre a relacionarse con otros indi-
viduos de su misma especie, se determina por los espacios, virtuales 
o presenciales, las actividades y los objetivos (Escalera, 2000), ayu-
dando a la conformación de múltiples círculos sociales, logrando 
una red de relacionamientos que influyen de forma directa sobre los 
individuos, inculcando principios y valores que moldearán su actitud 
y personalidad (Bertrand, 2012). Estas relaciones se caracterizan por 
la conformación de vínculos en los cuales se establece un intercambio 
de afecto y la expresión de emociones de forma voluntaria y autóno-
ma (Escalera, 2000).

Escalera (2000) clasifica las interacciones en la sociabilidad en 
dos categorías según sus objetivos y funciones: por un lado están las 
formales, que refieren relaciones entre los sujetos y que se encuentran 
delimitadas por las características establecida por una institución; y 
por otro lado las informales, las cuales surgen de manera espontanea 
por la necesidad de los individuos de generar socializaciones y no 
tienen un objetivo ni función específico. No obstante, nada impide 
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que puedan surgir relaciones informales en ambientes formales, y 
relaciones formales de espacios informales.

Sociabilidad Virtual

Son interacciones que se desarrollan a partir de espacios digitales 
desde una simultaneidad desfasada, desligados de una temporalidad 
y espacialidad, pero que permiten la conformación de comunidades 
y el establecimiento de relaciones de forma instantánea e ininte-
rrumpida. Las relaciones en internet y redes sociales, similar a como 
lo plantea Winocur (2006), permiten el anonimato que fomenta 
la falta de compromiso y una desvinculación de las consecuencias 
que conlleva el relacionamiento con otros, esto ha fomentado una 
conformación de nuevos valores a los que se les da más relevancia 
en la sociabilidad virtual, tales como “la visibilidad en las redes, la 
popularidad y la influencia social” (Cáceres et al., 2017).

Según las investigacion realizada por Crovi y López (2011), la ac-
tividad principal que los estudiantes suelen desarrollar en los entornos 
digitales es la conformación y continuidad de interacciones por medio 
del uso de redes sociales, otro de los principales usos es el desarrollo 
de actividades académicas a través de Tecnologías para la Información 
y la Comunicación (TIC), y por ultimo suele ser también utilizada 
como forma de entretenimiento haciendo uso de videojuegos, música, 
redes sociales y plataformas de video y/o streaming.

Sociabilidad Presencial

Son interacciones entre sujetos sumergidas en un espacio físico y tem-
poral sincrónico, en las que la capacidad de atención del sujeto se ve 
puesta en el otro. Verse expuesto ante la mirada y la presencia ajena 
genera “vínculos afectivos y sociales como la empatía y sentimiento de 
pertenencia al grupo” (Cáceres et al., 2017). Estas interacciones son 
más estables, duraderas y generan competencias para el desarrollo en un 
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contexto social, a diferencia de la virtualidad, en donde el anonimato 
y el distanciamiento varían las formas de interacción (García, 2015).

Periodo de pandemia Covid-19

Periodo de tiempo en el que se instauraron a escala nacional e igual-
mente en las instituciones educativas las normatividades de cuarente-
na, autoconfinamiento, distanciamiento social y cuidado de la salud 
establecidas por el estado de alerta decretado por el Gobierno Nacio-
nal con el fin de prevenir la propagación del virus SARS-CoV-2, el 
cual genera la enfermedad conocida como covid-19 o Coronavirus. 
A este periodo de tiempo también se le conoce como Nueva Nor-
malidad o periodo de Pandemia.

La enfermedad del covid-19 cuenta con propiedades patógenas 
contagiosas que producen complicaciones respiratorias, neumonía, 
fallo multiorgánico y en ocasiones la muerte (Wang et al., 2020). Esto 
obligó a la población universitaria a adaptarse a nuevas formas de 
trabajo, estudio e interacción desde el hogar, sin embargo, esto trajo 
una serie de nuevas consecuencias psicológicas para esta población 
con un incremento de los niveles de estrés, ansiedad y depresión 
(Huarcaya, 2020). .

Durante el periodo de pandemia el relacionamiento entre los 
individuos se vio alterado de forma significativa. La conformación de 
vínculos más casuales, espontáneos y de poca significación emocional 
se vieron disminuidos y las formas de interacción se centraron en el 
cumplimiento de diferentes objetivos (Cantó et al., 2021). 

Periodo de pre-pandemia Covid-19

Este es el periodo de tiempo anterior al estado de alerta sanitario, en 
el que a escala nacional no se habían implementado las normativida-
des de cuarentena, autoconfinamiento, distanciamiento social y cui-
dado de la salud. También se le conoce como periodo de Normalidad.
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Estudiante Universitario 

Un estudiante universitario puede definirse como aquel individuo 
que accede a los sistemas e instituciones de educación superior en 
busca de una formación integral y una transformación social y hu-
mana, con liderazgo ético, científico, empresarial y social al servicio 
del país, mediante la búsqueda constante de la verdad en los procesos 
de investigación y proyección, pero una definición más completa 
podría ser la del estudiante como un sujeto social inmerso en el 
ambiente educativo de aprendizaje y relacionamiento, el cual tiene 
como función principal el aprender el conocimiento teórico y prác-
tico impartido en la carrera en la que se desempeña. 

El estudiante busca comprender y acumular conocimientos a lo 
largo de la vida universitaria, sin embargo, este entra en un proceso 
de maduración en el cual no solo se aprende, sino que hace una 
búsqueda personal de sentido, interioriza la información buscando 
dominarla para una mejor comprensión de la realidad a través de la 
reflexión y la aceptación de la pluralidad de los puntos de vista frente 
a la interpretación de los fenómenos (Gómez & Álzate, 2011).

A su vez está sumergido en un ambiente de socialización en 
donde se relaciona con la institución, con los docentes y con sus pa-
res, convirtiéndose en un actor que no solo participa en los procesos 
al interior de la universidad, sino que genera procesos de convivencia 
e interacción, lo que le proporciona habilidades para su desarrollo 
personal y social (Carli, 2006), por lo que es deber de las instituciones 
educativas, velar por el correcto desenvolvimiento de los estudiantes, 
promoviendo espacios y acciones que incentiven su relacionamiento 
(Leoz, 2019).

Vínculos entre estudiantes universitarios

El vínculo es la capacidad de entablar relaciones estables con los otros, 
que no solo se remite a las conductas de apego, sino que se manifiesta 
en lo psicológico, formando fuertes lazos que unen a las personas 
y que pueden desarrollarse a lo largo de toda la vida. Así mismo el 
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apego es una unión afectiva intensa, duradera y particular mediado 
por dos personas a través de las interacciones comunes y reciprocas. 
Estas generan confianza, seguridad y bienestar en el individuo, cuyo 
relacionamiento con el otro se mantienen a lo largo del tiempo y 
superan las distancias adaptándose a las conductas ambientales. Para 
esto es necesario el afecto, el cual promueve la creación de vínculos 
y redes de apoyo (Manzo, 2017).

Según Manzo (2017), en su investigación llamada “El vínculo 
afectivo del estudiante universitario con sus compañeros como factor 
de permanencia”, los vínculos con mayor relevancia en los ambientes 
universitarios son los siguientes:

• Vínculo Afiliativo: se da al momento de la conformación de 
subgrupos al interior de los grupos estudiantiles, entre sus inte-
grantes se hacen presentes elementos comunes y recíprocos en 
su identidad y fraternidad, estableciendo relaciones de amistad 
y pertenencia en un grupo.

• Vínculo Afectivo: surgen sentimientos y emociones hacia los 
compañeros basados en el apego, esto se expresa a través del 
cariño, el afecto, el apoyo, el acompañamiento, la gratitud, la 
pertenencia, etc., siendo una forma más profunda, íntima y 
dedicada del vínculo afiliativo.

• Vinculo Académico: surge del deseo de conocer y desarrollar 
actividades académicas, en donde los trabajos y tareas pro-
mueven la vinculación entre los individuos. Esto proporciona 
convivencia entre sujetos fuera de los subgrupos de amistades, 
incluso formado otros subgrupos para el desarrollo de activi-
dades académicas.

La vinculación entre los estudiantes incide de forma directa 
en la vida y desarrollo de estos ya que satisfacen necesidades socia-
les y conforman redes de apoyo. Los vínculos sirven como soporte 
emocional para los estudiantes que les puede ayudar al individuo a 
sobrepasar momentos difíciles de su vida. A su vez, estos inciden en 
la escolaridad del estudiante, relacionada al rendimiento escolar, el 
logro académico, el fracaso, la deserción, la permanencia y la moti-
vación (Manzo, 2017).

Una gran parte de las investigaciones que han surgido durante 
el periodo de pandemia del 2020 y 2021 relacionadas con la psico-
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logía en estudiantes universitarios, se han centrado más que nada en 
los factores de riesgo y/o sintomatologías que estos han presentado 
debido al aislamiento social y los procesos de adaptación de la pan-
demia, dejando de lado los factores sociales del estudiante (Cobo et 
al., 2020; Lee, 2020; Regmi y Jones, 2020, Rosario et al., 2020).

Por esto, una investigación centrada en los cambios de las for-
mas de relacionamiento entre los estudiantes durante el periodo de 
pandemia ofrece una nueva perspectiva para observar las afectaciones 
no solo patológicas de los estudiantes, sino que busca identificar las 
formas en las que la socialización y los relacionamientos han cam-
biado debido a la transversalización de las herramientas digitales, la 
comprensión de estos fenómenos ayudaría a las instituciones edu-
cativas a identificar y evitar posibles factores de riesgo en el proceso 
educativo y la experiencia universitaria del estudiante que puedan 
significar un descontento con las formas de educación y que a futuro 
resulte en una deserción del sistema educativo o en una afectación 
de su salud mental.

De esto surge la pregunta de esta investigación: ¿Cuáles cam-
bios has surgido en la sociabilidad entre estudiante como conse-
cuencia del uso de herramientas digitales en los procesos educativos 
universitarios? Para lograr esto se tiene como objetivo reconocer las 
transformaciones de la interacción estudiante-estudiante en el paso 
de la presencialidad a la virtualidad de la población universitaria en 
tiempos de pandemia.

Metodología

Para la metodología se implementó un enfoque cualitativo, el cual 
permite una observación de las problemáticas y de los sujetos de 
investigación de forma total y holística, entendiendo que cada ser 
humano es más que la suma de sus partes, por lo tanto, “se busca 
comprender a las personas más que analizar las relaciones entre las 
variables” (Corbetta, 2007). El propósito es ver como los estudiantes 
universitarios perciben y experimentan la transición de la presenciali-
dad a la educación mediada por la virtualidad en tiempos de pande-
mia, con un especial énfasis en sus interpretaciones, puntos de vista 
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y significados mediante las narraciones, relatos y descripciones de los 
participantes mediante el desarrollo de entrevistas semiestructuradas 
(Corbetta, 2007; Hernández et al., 2014).

La investigación acción participativa permitió al investigador 
construir de manera colaborativa con los actores institucionales. Las 
problemáticas son identificadas por la comunidad y los investigado-
res, considerando a los estudiantes universitarios como expertos en 
sus dificultades, por lo que sus opiniones son consideradas para el 
planteamiento y las soluciones (Hernández et al., 2014).

La muestra estuvo conformada por ocho estudiantes de la Fa-
cultad de psicología, de los cuales fueron dos hombres y seis mujeres, 
que cursaban el octavo o el noveno semestre. 

El planteamiento para el desarrollo de la pregunta y objetivos 
de la investigación se construyó a partir de la identificación de pro-
blemáticas emergentes en diversas entrevistas exploratorias elaboradas 
a estudiantes, padres de familia, docentes y psicólogos de la institu-
ción, preguntando por posibles problemáticas que pudieron haber 
surgido durante el periodo de pandemia. El análisis de las entrevistas 
exploratorias concluyó, como principal problemática que afectaba a 
los estudiantes, la disminución de las actividades sociales y las con-
secuencias de estas sobre su desempeño académico, la permanencia 
y salud mental. 

La técnica para la recolección de información seleccionada para 
esta investigacion fue la entrevista. En las metodologías cualitativas 
la entrevista permite al investigador establecer un ambiente de con-
fianza e intimidad con el estudiante, siendo más flexibles y abiertas 
a una discusión entre el entrevistado y el entrevistador. Hernández et 
al. (2014, citando a Janesick, 1998), la definen como una reunion en 
donde se intercambia informacion a travez de preguntas y respuestas 
que logran la construccion conjunta de significados respecto a un 
tema. La entrevista semiestructurada sigue un guion de preguntas 
a resolver y permitió formular preguntas adicionales con el fin de 
profudizar y precizar conceptos u obtener mayor informacion, esto 
ayudó a la fluidez de la conversacion y a la elavoracion de respues-
tas mas libres y naturales por parte del estudiante (Corbetta, 2007; 
Hernández et al., 2014).

La información recolectada se extrajo por medio de entrevis-
tas semiestructuradas a ocho estudiantes, a los cuales se les asegura 
total anonimato y privacidad, además de certificar que la entrevis-
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ta se realiza bajo su consentimiento. Los datos recolectados y aquí 
expuestos son la interpretación de los relatos de los entrevistados 
contrastados con los antecedentes teóricos y las opiniones del autor. 
A los entrevistados se les formularon 22 preguntas relacionadas con 
las formas de sociabilidad antes de la pandemia y durante la pande-
mia, como habían sido los vínculos durante estos periodos y otros 
temas relacionados.

El estudio se realizó a partir de las siguientes fases, todas com-
plementarias y progresivas: la fase de desarrollo y levantamiento de los 
datos; la fase de procesamiento, construcción de los datos y análisis, 
en esta se identificaron los atributos, las cualidades o las caracterís-
ticas, se compararon entre sí para hallar coincidencias y distinguir 
diferencias. La información obtenida pasó por un proceso de sistema-
tización. Las entrevistas tuvieron registro por medio de grabaciones 
de audio. Con cada fuente de datos se realizó la tarea de transcrip-
ción, codificación y categorización de los textos. El análisis de la 
información se realizó a través del método inductivo, se definieron 
categorías iniciales y emergentes, lo que posibilitó construir memos 
analíticos y matrices de análisis. La tercera fase fue de coherencia, 
discusión y triangulación, el proceso metodológico incluyó la práctica 
de contrastación de coherencia, en el cual se presentó a un grupo de 
los participantes los resultados de la investigación, con el propósito 
de constatar con ellos los resultados y hacer sugerencias; por último, 
la fase de formación y construcción conceptual. 

Consideraciones Éticas 

De acuerdo con la Resolución 8430 de 1993 del Ministerio de Salud 
de Colombia (1993) este estudio fue una investigación de riesgo 
mínimo porque prevaleció la seguridad de los beneficiarios y la in-
formación registrada no se ubicó en el plano de diagnósticos ni tra-
tamientos, ni de procedimientos invasivos que vulneren información 
que los participantes tengan el derecho a mantener en reserva. Se 
respetaron los principios éticos de: Autonomía, Beneficencia, Justicia. 
No se realizaron actividades que estuvieran fuera de la reglamentación 
ética y jurídica de la investigación con seres humanos. Y se atendió 
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con especial cuidado el respeto a la confidencialidad, la voluntarie-
dad de los sujetos de investigación, el anonimato y el principio de 
reciprocidad. Cada participante firmó el consentimiento informado. 
En este estudio se hace mención de códigos al momento de hacer 
mención de los participantes en los fragmentos presentados. 

Resultados

Presencialidad y Pre-pandemia

Antes de la pandemia las interacciones de los entrevistados con sus 
pares eran mediadas por la presencialidad, desarrollándose en las aulas 
de clase, el campus universitario e incluso fuera de este, incitando 
a los estudiantes a diferentes tipos de socialización; a su vez, tenían 
interacciones digitales mediante las redes sociales y los servicios de 
mensajería, las cuales se integraban simultáneamente en las dinámicas 
y actividades de los estudiantes. A pesar de esto, se les daba más rele-
vancia a las interacciones presenciales que a las virtuales durante este 
periodo de tiempo, debido a que estas fomentan el contacto físico 
y emocional a la vez que facilitan el establecimiento de relaciones 
más significativas mediadas por la empatía, la atención y el afecto.

Los estudiantes describen la sociabilidad presencial como una 
experiencia humanizadora, dentro de la cual se le da una impor-
tancia al otro y se permite la expresión emocional con una pronta y 
satisfactoria respuesta que favorece el establecimiento de amistades, 
experiencias o relaciones sociales más significativas. Así mismo las 
actividades académicas se desenvuelven con relativa facilidad, además 
de permitir el intercambio de opiniones y emociones que enriquecen 
el aprendizaje y el trabajo con el otro.

Virtualidad y pandemia

Durante el periodo de pandemia, las interacciones entre los estudian-
tes se han visto constantemente mediadas por herramientas digitales 
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debido a las normas de aislamiento y distanciamiento social, lo que 
les impedía asistir de forma presencia al campus universitario optan-
do por una educación virtual desde el hogar. Esto supuso grandes 
inconvenientes para el desarrollo de las actividades sociales y aca-
démicas debido a diferentes factores que afectaron a la comunidad 
universitaria. Los estudiantes no se mostraban a favor de este tipo 
de prácticas pero las aceptaban sabiendo que eran necesarias para el 
cuidado de la salud pública.

Estos describen la sociabilidad durante el periodo de pandemia 
y mediada por la virtualidad como deshumanizante, impersonal, 
fría y distante, con dificultades para establecimiento de relaciones y 
el mantenimiento de amistades ya establecidas debido a la falta del 
contacto con el otro. Estos sienten que han perdido el interés por 
mantener o generar sus vínculos, argumentando que no serán lo 
suficientemente relevantes para ellos y que aquellos que se forman 
son muy superficiales o centrados en el desarrollo de actividades 
académicas, lo que ha ocasionado una disminución de las actividades 
y experiencias de socialización a comparación del periodo anterior 
a la pandemia.

Discusión

Sociabilidad antes de la pandemia

Las interacciones entre los estudiantes eran principalmente presen-
ciales, y mediadas por las aulas de clase, espacios del campus univer-
sitario y fuera de este, que proporcionaban lugares de encuentro y 
socialización. Pero estos no era sus únicos espacios para interactuar, 
las redes sociales y los sistemas de mensajería electrónica complemen-
tan las relaciones sociales de los estudiantes, extendiendo el contacto 
entre los individuos más allá de las limitaciones físicas y temporales 
que puedan surgir (Cáceres et al., 2017). Las redes sociales y los sis-
temas de mensajería son utilizadas como una herramienta para estar 
en contacto con el otro, difundir información (Winocur, 2006) y 
establecer acuerdos académicos y sociales. 
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Lo que indica que la sociabilidad entre estudiantes antes de 
la pandemia estaba compuesta por interacciones tanto presenciales 
como virtuales. A pesar de esto el manejo del tiempo y el transporte 
se vuelven factores a tener en cuenta en la presencialidad, haciendo 
que los estudiantes, en ocasiones, sientan que su tiempo rinde menos 
o que se cansan más.

Los estudiantes valoraban las relaciones sociales presenciales 
por la facilidad y la capacidad de ver, sentir y escuchar al otro, lo que 
permitía el desarrollo de conversaciones fluidas mediadas por la em-
patía, el compartir, la atención y el afecto, ayudando a la formación 
vínculos. Esto coincide con lo descrito por Escalera (2000), Cáceres 
et al. (2017) en cómo se construyen las relaciones sociales entre los 
sujetos. De esta forma se pueden generan experiencias significativas 
más estables, predecibles y duraderas (Coll & Monereo, 2008) para 
la vida de la persona al interior de la universidad, dotando de un 
propósito a la interacción, estableciendo vínculos afectivos, afilia-
tivos y académicos, proporcionando seguridad y confianza en los 
estudiantes, elementos que servirán como factor de permanencia y 
motivación en la institución educativa (Manzo, 2017).

Escalera (2000) expresa que la presencialidad y la exposición 
física ante un otro fomenta las interacciones y la formación de víncu-
los entre los individuos a través de la empatía. Así mismo, las formas 
de estar en el espacio y el lenguaje no verbal dan información al otro 
que también se podría catalogar como interacción.

“El tan solo tú estar, tu presencia, ya significa algo para el otro, que 
vos seas indiferente o no hables con las personas, que vos estés 
aislado en un rincón dentro del salón o en la Universidad, en el rincón 
más vago en la biblioteca, pero el que la persona te vea, te sienta, te 
escuche o que sepa que vos estás presente, tu tan solo existencia, 
ya genera algo en el otro, vos siempre vas a dejar algo”. (Callejas P, 
S. comunicación personal, 14 de abril del 2021)

La presencialidad facilita la expresión, percepción y acompa-
ñamiento de las emociones de forma más abierta, además de una 
respuesta inmediata del otro ante la expresión emocional, fortalecien-
do los vínculos y humanizando la experiencia académica (Escalera, 
2000). Incluso, en relación con el estrés, la compañía del otro y la 
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colaboración entre estudiantes ayuda en la reducción de sus niveles, a 
la vez que despierta empatía y la sensación de pertenencia a un grupo. 

Los participantes expresaron que les es más fácil socializar y 
entablar conversaciones más profundas y significativas de forma 
presencial con sus compañeros, esto favorece la construcción de 
amistades y la formación de vínculos afiliativos. Después de ya es-
tablecidos y prolongados en el tiempo los vínculos, los grupos de 
amigos se convierten en lugares familiares de seguridad y confianza 
(Manzo, 2017). Estos vínculos se afianzan mediante la cotidianidad 
y el compartir, por lo que destacan como sus principales actividades 
el hablar, compartir espacios en la universidad o fuera de esta, jugar, 
hablar, tomar un café o una cerveza, y asistir conjuntamente a cines, 
bares o discotecas, actividades que aportan experiencias vivenciales 
a los individuos.

“Tomar algo, compartir, reírte, ahí también aplica entorno. O sea, 
como que nuestro campo de visión, que en nuestra realidad está 
sucediendo lo mismo al tiempo, cambia un poco las interacciones”. 
(Callejas P, S. comunicación personal, 14 de abril del 2021)

Con respecto a las actividades académicas, estas se desarrollan 
con facilidad en los ambientes presenciales, sin embargo, el trabajar 
junto al otro permite el intercambio de opiniones y emocional, el 
trabajo colaborativo, y en ocasiones la aparición de desacuerdos y 
discusiones. Pero esto, según las opiniones de los estudiantes, hu-
maniza las actividades e interacciones, convirtiendo a las actividades 
académicas en experiencias de aprendizaje social, lo que le enseña al 
estudiante cómo tratar con las demás personas, adaptarse y trabajar 
en equipo; además, debido a la comunicación, les da a los estudian-
tes la sensación de entregar trabajos más completos y cohesivos, ya 
que se llegan a acuerdos entre las ideas a plantear de cada uno de los 
miembros de los equipos (París et al., 2016)

También refieren que los espacios físicos que presta la institu-
ción predisponen al alumnado a realizar actividades tanto académi-
cas como sociales, diferenciándolas del hogar que normalmente se 
tiene como lugar de reposo o descanso. Viéndose los espacios como 
herramientas que permiten la socialización, esto se corrobora en los 
estudios de Cemalcilar (2010) en los que dice que el ambiente que 
promueve el espacio físico de las instituciones educativas va a con-
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figurar las características de la socialización, motivación y afiliación 
de los estudiantes al interior de estas.

En este estudio se identificaron diversos espacios en los cuales 
los estudiantes se relacionan, y cada uno tiene unas funciones y tipos 
de interacción características entre ellas.

• Sociabilidad dentro de las aulas de clase: Los estudiantes con-
versan y comparten durante el transcurso de la clase, por lo gene-
ral con fines académicos, pero buscando no interrumpir. Dentro 
de estos también se encuentran los espacios de trabajo en grupo, 
que son más dirigidos por el docente, pero también permite la 
profundización de las relaciones sociales entre los estudiantes, 
conformando vínculos académicos que posteriormente pueden 
ser afiliativos (Manzo, 2017).

• Sociabilidad en el campus universitario: La universidad presta 
los espacios del campus universitario para que los estudiantes se 
apoderen de ellos, utilizándolos para sus actividades académi-
cas, de ocio y socialización. Estos espacios fomentan interaccio-
nes más abiertas por parte de los estudiantes, aprovechando su 
tiempo libre para conocer y compartir entre ellos, estableciendo 
lugares específicos de reunión y encuentro con sus pares. Estos 
lugares permiten el desarrollo de los intereses particulares me-
diante vínculos afiliativos que les permiten la conformación de 
subgrupos dentro de los establecidos por la institución. 

 La biblioteca del campus es principalmente utilizada para el 
desarrollo de actividades académicas, ya que presta espacios si-
lenciosos en los que se facilita el acceso a la información. Los 
estudiantes los utilizan de forma individual para descansar o 
desarrollar tareas en solitario, o como punto de reunión para el 
desarrollo de trabajos y la conformación de grupos de estudio. 
A pesar de las connotaciones académicas que el espacio tiene, 
los estudiantes utilizan sus pausas activas para interactuar entre 
sí, buscando despejarse momentáneamente de la tarea asignada 
recurriendo a temas fuera de esta.

 Así mismo, las zonas deportivas permiten a los estudiantes ha-
cer parte de los diferentes grupos deportivos y hacer uso de los 
espacios para el acondicionamiento físico. Aunque estos lugares 
no solo se limitan a una función específica, hay espacios en los 
que los estudiantes pueden desarrollar varias de estas activida-
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des de forma simultánea o trasladándose entre los diferentes 
lugares para satisfacer las diferentes necesidades. Esto demues-
tra un apoderamiento de los diferentes espacios que el campus 
universitario les presta para su desarrollo académico y social. 
Independiente de la función específica de estos espacios los es-
tudiantes se ven constantemente permeados por la sociabilidad 
y el compartir con el otro.

“Cuando teníamos que hacer un trabajo o solamente vamos a comer 
algo íbamos al bule, cuando teníamos mucha pereza o habíamos 
hecho un trabajo muy prolongado la noche anterior, íbamos al poli-
deportivo a dormir, o cuando tenemos que concentrarnos demasiado 
en un trabajo muy largo íbamos a la biblioteca”. (Callejas P, S. comu-
nicación personal, 14 de abril del 2021)

• Sociabilidad fuera de la universidad: Otro espacio de socia-
lización es fuera de los límites establecidos por la institución, 
en ocasiones se llevan las actividades académicas fuera de los 
espacios universitarios, pero mayormente los estudiantes utilizan 
lugares de encuentro extrainstitucionales para favorecer las rela-
ciones interpersonales, sea salir a comer, ir a bares o discotecas, 
o reunirse en las casas de sus compañeros para socializar. Esto 
demuestra la iniciativa de los estudiantes por buscar lugares para 
compartir con sus pares, no solo limitándose a relaciones acadé-
micas, sino a la formación de vínculos afectivos (Manzo, 2017).

Sociabilidad durante la pandemia

El aislamiento social obligó a las instituciones educativas a adap-
tarse a nuevas formas de difundir el conocimiento, por lo que estas 
adoptaron las TIC como su recurso primordial para continuar con 
el desarrollo académico. Esto desató otro tipo de problemáticas en 
la comunidad educativa debido a que las interacciones ya solo se 
podían realizar a través de una pantalla. La virtualidad ha hecho que 
las comunicaciones sean indirectas, discontinuas y poco personales, 
pero inmediatas y simultaneas, lo que ha modificado las formas de 
interactuar y hablar con el otro por medio de frases cortas y concisas 
sin posibilidad al detalle. Los silencios tienen un significado diferen-
te en la virtualidad, llegando a ser incomodos, ya que no proveen 
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información y no se cuenta con el lenguaje no verbal de los demás 
que ayude orientar la conversación.

La virtualidad durante el periodo de pandemia ha sido fuer-
temente criticada por los estudiantes, las expectativas de estos va-
riaron significativamente de los cursos presenciales a los virtuales, y 
surgieron múltiples inconvenientes. Los programas académicos no 
estaban acomodados a la educación virtual, por lo que los docentes y 
estudiantes se vieron obligados a adaptarse sobre la marcha, además 
de que estas formas de educación le exigían una mayor concentración 
y disciplina al estudiante (UNESCO, 2020). 

La conformación de vínculos relevantes a través de las herra-
mientas digitales representó una dificultad para los estudiantes, quie-
nes percibieron las interacciones como frías, distantes, impersonales, 
poco reales y deshumanizantes, similar a como las describe Wino-
cur (2006). También manifiestan que les es difícil entablar nuevos 
vínculos o incluso mantener aquellos ya formados debido a la falta 
de contacto físico, empatía e interés por el otro, lo que generó una 
predisposición por parte de los estudiantes, que orientó la creencia 
de que no valía la pena establecer vínculos y relacionarse debido a 
que no eran lo suficientemente significativos. 

Esto también ha sido descrito por Cáceres et al. (2017) en las 
formas de relacionamiento digital, entre las que se desconoce al otro 
por la poca interacción que pueden surgir de los encuentros virtuales, 
lo que finalmente desemboca en un poco compromiso con el otro. 
Así mismo ocurre en las reuniones virtuales de clase, dentro de las 
cuales los estudiantes no participan tanto por el temor de que su 
opinión no sea valiosa como por la falta de devolución inmediata por 
parte de sus compañeros y docentes, sea de forma verbal o a través 
de su lenguaje no verbal, haciendo que no valga la pena el esfuerzo.

La generación de experiencias y actividades en comunidad se 
vio disminuida durante la pandemia, esto ocasionó que, tanto la 
población general como los estudiantes universitarios, buscaran alter-
nativas virtuales para mantener el contacto con los demás (Cantó et 
al., 2021). Las videollamadas o fiestas virtuales son espacios digitales 
de encuentro entre los estudiantes en donde se socializaba a través 
de sus computadores o teléfonos celulares, haciendo llamadas con 
video en tiempo real y cuyo objetivo varía según el propósito de la 
reunión, aunque es muy frecuente que no se enciendan las cámaras. 
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Las plataformas más utilizadas son WhatsApp, Zoom, Teams, Skype, 
Discord y Google Meets. 

Estas pueden se reuniones sociales en donde se discuten as-
pectos personales de cada uno de los participantes y se centran en 
conocer e informar del estado de las otras personas. Estas reuniones 
pueden ser experiencias tranquilas de dialogo, o pueden intentar 
imitar una fiesta con música, bebidas y alimentos, cada uno desde su 
propio hogar. Dentro de las videollamadas también se han adaptado 
estrategias para ver películas en grupo compartiendo pantalla o todos 
viendo simultáneamente una película. 

Por otro lado, estas videollamadas también han sido utilizadas 
para actividades académicas de los estudiantes, algunos ejemplos son 
la asistencia a cursos, concretar trabajos, asignar tareas o distribuir 
responsabilidades. Sin embargo, estas interacciones no son tan signi-
ficativas para ellos, manifestando inconformidad por las limitaciones 
en las interacciones que se dan en la virtualidad, clasificándolas como 
insuficientes, deshumanizantes o aburridas. “Yo no socializo con per-
sonas que no conozco de mis compañeros de clase virtualmente, con 
las personas que socializo son porque estoy obligado específicamente 
por mandato del profesor a hacerlo”, expresa uno de los entrevistados 
(Callejas P, S. comunicación personal, 14 de abril del 2021).

Los videojuegos, a su vez, también fueron una herramienta 
utilizada por los estudiantes al inicio de la pandemia para buscar 
alternativas a la socialización, no solo con sus compañeros de clase, 
sino con sus amistades (Cantó et al., 2021). Esto ha significado un 
incremento y adopción de hábitos de juego a escala mundial, en 
donde las personas han tendido a pasar más horas de su día jugando 
videojuegos como forma de recreación, relajamiento y socialización, 
siendo los videojuegos que más se popularizaron durante el periodo 
de pandemia los multijugadores en línea (Jakob, 2021)

“Buscamos medios de socialización que nos generen emociones 
porque intentamos ocultar u opacar la frialdad de la virtualidad, la 
presencialidad nos generaba emociones, lo intentamos ocupar por 
medio de cosas que también nos generan emociones, o sea, cómo 
generar un vínculo. Los juegos generan emociones, los juegos fueron 
vitales para esta pandemia y para la socialización en la virtualidad”. 
(Callejas P, S. comunicación personal, 14 de abril del 2021)
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Las redes sociales también han sido espacios en el que los es-
tudiantes han buscado socializar con sus compañeros, mediante los 
chats o las interacciones que hay en las publicaciones de cada uno 
en Facebook, Instagram y WhatsApp, aun así, estas interacciones 
los estudiantes las sienten muy básicas y poco profundas, apoyando 
lo dicho por Winocur (2006), Cáceres et al. (2017) en relación con 
las características distantes de las formas de relacionamiento virtual. 
Durante el periodo de pandemia hubo un incremento del uso de 
redes sociales y el número de horas que los usuarios le dedicaban 
al día, en Colombia durante el 2020 hubo un aumento del uso de 
redes sociales equivalente al 11,4 % en relación con el 2019, siendo 
uno de los países de América Latina con mayor cantidad de usuarios 
activos en redes sociales (Semana, 2021) 

Las interacciones más próximas se daban con aquellos con los 
que se establecieron vínculos más fuertes durante la presencialidad. 
Sin embargo, aunque en un inicio fueron recurrentes, con el paso del 
tiempo eran cada vez más escasas. Esto ha ocasionado que las formas 
de relacionamiento con los compañeros con los cuales ya se ha esta-
blecido un vínculo afiliativo, se vean limitadas solo al desarrollo de 
actividades académicas, haciendo que los estudiantes vean la Univer-
sidad más como una institución para el desarrollo de tareas y labores 
que para la socialización y el crecimiento personal. Esto denota que 
hay una predominancia de los vínculos académicos (Manzo, 2017) 
y las formas de interacción virtual entre el estudiante ha pasado de 
ser socializaciones libres, impulsadas por la necesidad de compartir 
con otro, a ser socializaciones formales o institucionalizadas, en las 
que solo importa el desarrollo y cumplimiento de unos objetivos o 
labores establecidas (Escalera, 2000). 

“Las personas nuevas que conozco ya no son amigos, son personas 
con las que tengo que hacer trabajos. La virtualidad ha traído mucha 
inmediatez, vamos a hacer este trabajo, aquí ahora y sale, entonces 
ya no es una experiencia social, es un trabajo.” (Callejas P, S. comu-
nicación personal, 14 de abril del 2021).

Al perderse el interés por el relacionarse con el otro se deja 
de buscar el establecimiento de vínculos con nuevos compañeros, 
aumentando el individualismo en el desarrollo de las actividades 
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académicas y adoptando estrategias en las que hay un contacto mí-
nimo con el otro. Así mismo, los estudiantes manifiestan que se les 
ha dificultado concentrarse y mantenerse motivados, con mayores 
tendencias a la procrastinación, lo que les dificulta iniciar sus trabajos 
y prefiriendo dejarlos para última hora. El estrés académico también 
se hace presente, la falta de contacto con el otro focaliza la ansiedad 
en el individuo, la socialización ayuda a situarse en relación con los 
demás y a generar una red de apoyo que le ayuda al sujeto a manejar 
el estrés. Sin embargo, ante la ausencia de estos elementos, los estu-
diantes son más susceptibles a la aparición de ataques de ansiedad 
(Huarcaya, 2020).

“A veces incluso las redes sociales me generan muchísima ansiedad, 
en general es para mí es un esfuerzo muy grande meterme a Insta-
gram o Whatsapp, si es sobre todo para hablar con gente, Instagram 
es fácil meterme si es para mirar videos cualquiera, para mirar me-
mes y cosas así, pero para hablar con la gente me genera muchísima 
ansiedad, y no sé, casi que me tengo que preparar, destinar momen-
tos del día en los que digo bueno, lo puedo hacer en este momento, 
pues no sé, es todo un cuento para mí”. (Callejas P, S. comunicación 
personal, 14 de abril del 2021)

Es evidente cómo han cambiado la forma de interactuar de los 
estudiantes debido al cambio del canal por el que se comunican. No 
solo esto ha afectado la motivación y el relacionamiento entre los 
estudiantes, sino que, modifican las formas en cómo se percibe al 
otro, qué tanta importancia se les da a las relaciones y cómo el espacio 
físico y digital configura las formas de relacionamiento. 

La socialización se convierte entonces en un factor importante 
dentro de la vida del universitario, proporcionándole herramienta 
para solucionar las diferentes dificultades que pueden surgir en los 
ambientes académicos, además de proporcionarle habilidades so-
ciales y empáticas para su desarrollo social y personal. La socializa-
ción se convierte en un factor de importancia para la satisfacción y 
la prevalencia del estudiante dentro de las instituciones educativas 
(Cemalcilar, 2010).
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Conclusiones

La transición de la educación presencial a la virtual fue uno de los 
cambios más evidentes entre los periodos de prepandemia y pande-
mia, este cambio generó dificultades en la educación y las formas de 
relacionamiento entre los estudiantes. En el periodo de prepandemia, 
los estudiantes le otorgaban una importancia a las relaciones e inte-
racciones con los pares, había una facilidad para la conformación de 
vínculos y el desarrollo de las actividades académicas. Así mismo los 
espacios físicos dentro y fuera de la universidad definían las formas 
de vinculación entre los estudiantes dependiendo de las necesidades 
y el tipo de actividad.

 En el periodo de pandemia los espacios físicos fueron rem-
plazados por espacios virtuales, tanto para el desarrollo de la educa-
ción como para la socialización. Los estudiantes buscaron alternativas 
para continuar comunicándose e interactuando con sus compañeros 
a través de redes sociales, plataformas de videollamada y videojuegos, 
sin embargo, a medida que la pandemia avanzada, estas formas de 
interacción entraron en desuso, disminuyendo sus dinámicas socia-
les. Los estudiantes adoptaron estrategias más individualistas para el 
desarrollo de sus actividades académicas y mostraron poca participa-
ción en sus cursos, además, se hizo evidente la perdida de interés de 
estos por mantener y generar socialización, las cuales se ha limitado 
únicamente a un ámbito académico, en el cual, las relaciones que 
surgen son únicamente mediadas por la tarea a realizar.

 Las relaciones sociales entre estudiantes al interior de las 
instituciones universitarias tienen más importancia de lo que se les 
amerita, las interacciones generan satisfacción en los estudiantes, no 
solo a nivel personal, sino con la institución en la que se encuentra. 
La reputación e imagen de una institución educativa se verá bene-
ficiada por la satisfacción que los estudiantes tengan, por lo que 
la sociabilidad entre estos es un elemento muy importante para la 
imagen pública de las universidades y para la permanencia de sus 
estudiantes (Easa & Bazzi, 2020). Durante esta investigación se ha 
demostrado cómo la sociabilidad se ha visto afectada como resultado 
del aislamiento ocasionado por la pandemia, esto debe ser relevante 
para las instituciones ya que al momento que se descuida la sociabi-
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lidad entre los estudiantes, la satisfacción de estos disminuye y con 
ello su permanencia y la imagen y reputación de la institución 

Esto repercute al ámbito empresarial y económico en las insti-
tuciones, las cuales se encuentran inmersas en un mercado cada vez 
más competitivo y con diferentes alternativas para la educación. Esto 
incluso se ha visto en furor debido al aislamiento, cuando las personas 
comenzaron a buscar actividades al interior de sus hogares con el 
fin de subsanar y hacer más llevadero el tiempo de encierro, orien-
tándose incluso por la educación. Las instituciones deben entonces 
reestructurar y adaptarse lo suficientemente rápido ante los cambios 
y necesidades que el medio demanda con innovación, calidad y res-
pondiendo a los cambios sociales, generando beneficios e interés en 
la comunidad y manteniéndose en buena relación a corto y largo 
plazo con y entre sus actores institucionales (Araya & Rivera, 2021).

Se debe destacar la relevancia que tiene la conformación de vín-
culos entre los estudiantes como factor protector de su salud mental 
y de los riesgos psicosociales. Carmona et al. (2014) sostiene que los 
relacionamientos entre los estudiantes permiten la construcción de 
redes de apoyo que brindan estrategias de afrontamiento para las 
dificultades de la vida. En el caso particular de su investigación, los 
estudiantes con conductas suicidas con vínculos afectivos satisfacto-
rios poseen la ventaja de contar con redes de apoyo que les brindas 
protección en contra de este tipo de tendencias.

Es importante que las instituciones educativas se preocupen y 
busquen alternativas y programas para fomentar la sociabilidad y la 
construcción de vínculos entre sus estudiantes. Aun así, la reputación, 
la imagen pública, la competitividad del mercado y los beneficios 
económicos no debería ser la razón principal por la cual se esmeren 
por mantener los relacionamientos. Deberían ser, entonces, el bien-
estar y las ventajas que esto tiene para el desarrollo académico y social 
de los estudiantes, además de fomentar redes de apoyo, motivación, 
permanencia y experiencias más gratificantes durante la carrera uni-
versitaria. Por lo tanto, la promoción, prevención y protección de la 
salud mental y de la sociabilidad de los actores institucionales debe-
rán ser una prioridad para las instituciones educativas invirtiendo y 
capacitando en las áreas de bienestar, orientación universitaria y de 
atención psicológica (Cobo et al., 2020).

La responsabilidad de la sociabilidad no solo es de las institucio-
nes educativas, también en gran medida es deber de los estudiantes 
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mantener y cuidar de ella. Sin el esfuerzo de estos, por mucho que 
las instituciones presten espacios y actividades que fomenten la cons-
trucción de vínculos, la sociabilidad no podrá desarrollarse. Durante 
los periodos de crisis o pandemia el estudiante deberá esforzarse más 
para hacerse cargo de sus propios vínculos y amistades, y debe buscar 
el mantenimiento del contacto con ellos, ya que la facilidad que la 
presencialidad prestaba para el contacto constante no está presente. 

Se han identificado diferentes formas en que los estudiantes 
socializaban durante la virtualidad, muchas de estas, a pesar de que 
no fueran tan significativas como podrían ser en la presencialidad, 
ayudaban al mantenimiento del vínculo. Lastimosamente, la gran 
mayoría de estos reforzadores de los vínculos fueron desapareciendo 
a medida que avanzaba la pandemia por la falta de constancia del 
estudiante.

La investigación aquí mostrada pretendió recolectar los re-
latos de los estudiantes con el fin de comprender esas diferencias 
establecidas entre dos periodos de tiempo y sus consecuencias en 
la sociabilidad. Se sugiere ampliar estos hallazgos a un periodo de 
postpandemia, de modo que se evalúe cómo la adopción de esas 
costumbres individualistas y no cooperativas de la virtualidad han 
podido llegar a afectar a corto o largo plazo el regreso a las aulas de 
clase presenciales, así mismo, una muestra más amplia proporcionaría 
información más detallada. Es importante entonces continuar inves-
tigando sobre las consecuencias de los cambios o transformaciones 
de la sociabilidad, no solo de los estudiantes o durante los periodos 
de crisis o pandemia, sino observar cómo los factores que modelan 
las costumbres y comportamientos del hombre cambian de forma 
significativa las maneras en las que se relaciona. 
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Resumen
Los trastornos del neurodesarrollo y su relación con los 
procesos de aprendizaje es un tema de estudio y de interés 
para la psicopedagogía. El objetivo de la investigación con-
sistió en determinar la autoeficacia académica en hombres y 
mujeres adultos universitarios con Trastorno por Déficit de 
Atención e Hiperactividad (TDAH). El diseño metodoló-
gico fue de enfoque cuantitativo de diseño no experimental, 
con alcance descriptivo, transversal y prospectivo, incluyó 
una muestra no probabilística de 119 adultos universitarios 
(61 hombres y 58 mujeres), quienes respondieron el Cues-
tionario Auto informado de Cribado del TDAH (ASRS 
V1.1.), la Escala de Autoeficacia Académica VM, la Escala 
de Impulsividad Plutchick, el Inventario de Ansiedad de 
Beck (BAI), el Inventario de Depresión de Beck (BD-II), 
los criterios DMS 5 para TDAH y los criterios del CIE-10 
para el TDAH. Los resultados mostraron que el tener diag-
nóstico TDAH en hombres y mujeres adultos con ausencia 
de comorbilidad con ansiedad, depresión e impulsividad 
no se relaciona con dificultades en la autopercepción de la 
autoeficacia académica.

Palabras clave: Autoeficacia académica; Ansiedad; Depre-
sión; Impulsividad; Déficit de atención e hiperactividad.
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Introducción

El Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) es 
considerado un problema en el desarrollo neuropsicobiológico que 
afecta el presente y futuro de las personas con esta patología, en el que 
se ven implicadas además algunas funciones neurocognitivas, tales 
como las funciones ejecutivas (Vicario-Hidalgo y Sánchez-Santos, 
2014, p. 610). “El manual diagnóstico y estadístico de los trastor-
nos mentales (DMS-5®) sugiere que el TDAH está presente en la 
mayoría de las culturas con una prevalencia de aproximadamente el 
5% de los niños y el 2,5% de los adultos” (Asociación Americana de 
Psiquiatría, 2014, p. 61).

Según Romo et al. (2018), la alta prevalencia del TDAH depen-
de de factores ambientales y neurobiológicos en la infancia, lo que se 
ha estimado que puede ser hasta del 5,6% de la población general, 
siendo más frecuente el diagnóstico en hombres que en mujeres. “La 
prevalencia de TDAH en escolares (6-11 años) en Lima se encuentra 
entre 10,7 y 22,3%, con una distribución de subtipos combinado, in-
atento e hiperactivo” (Segovia, 2017, p. 70). De acuerdo con lo inves-
tigado por Ricardo-Ramírez et al. (2015) en un estudio acerca de las 
características sociodemográficas y los trastornos mentales de niños 
y adolescentes de consulta psiquiátrica, informa que el TDAH está 
presente entre el 30-50% de niños colombianos que son remitidos 
a clínicas de atención psicológica, neurológica y psiquiátricas. Esta 
remisión tan alta y quizás cuestionable ha sido un tema de interés 
en el país, por lo que se identificaron diferentes estudios orientados 
al diagnóstico y reporte de prevalencia con esta condición clínica en 
población infanto-juvenil.

Dicho lo anterior, uno de los primeros estudios realizados en 
niños colombianos con el fin de evaluar la prevalencia del TDAH 
fue en la ciudad de Medellín (Colombia); en el que se determinó la 
distribución del trastorno de acuerdo con su distribución por sub-
tipo, tipo de institución, grupo de edad y estrato socioeconómico. 
Se encontró que la prevalencia era del 20,4 % y del 15,8 % si solo 
se consideraban los niños con un coeficiente intelectual de 80 o 
superior. El subtipo combinado fue el más frecuente, con 9,6 %. 
En las escuelas públicas fue del 16,2 %, privadas del 15,3 %, grupo 
de edad de 7-11 años 16,9 %, 12-17 años 14,2 %, varones 20,9 %, 
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mujeres 10,1 %; bajo 14,7 %, medio 17,4 % y nivel socioeconómico 
alto 10,7 %, con una razón de prevalencia hombre a mujer de 3.88 
a 1 (Cornejo et al., 2005, pp. 720-721).

Respecto a la prevalencia de los subtipos de TDAH según el 
manual de DSM-5 y los distintos autores revisados, la mayoría coin-
ciden en la mayor prevalencia del TDA-C, seguido del predominan-
temente inatento y subtipo hiperactivo impulsivo. Los varones están 
más afectados que las niñas, aunque esta diferencia se va acortando 
con un incremento cada vez mayor en la identificación de niñas; 
finalmente, se encontró que la prevalencia más alta se presentó en 
el rango de edad de 6-9 años (Cardo y Servera, 2005, pp. 13-14). 

Seguidamente, el estudio sobre la prevalencia del TDAH en 
colegios públicos y privados de la ciudad de Bogotá, demostró que 
las prevalencias por subtipos fueron: 0,8 % para el hiperactivo, 2,5 % 
para inatento y 2,4 % para el combinado, ratificando la relación sig-
nificativa (p=0.00) con el género masculino en el grupo general y los 
subtipos hiperactivo y el combinado; Adicionalmente, se evidenció 
una predominancia del género femenino en el subtipo inatención, 
además que solo nueve de los niños diagnosticados estaban recibien-
do algún tipo de tratamiento (Vélez et al., 2008, pp. 9-11)

Por otro lado, la prevalencia de diagnóstico TDAH en adultos 
es poco reportada o no se tienen datos precisos, sin embargo, se 
evidencian algunos estudios en los que mencionan que puede ser 
aproximadamente un 3,5 % de la población universitaria, sin em-
bargo, se debe hacer la aclaración de que los resultados pueden estar 
sesgados, debido a que la mayoría de los participantes eran mujeres, 
casi el 90 %, pues generalmente las mujeres tienen un índice de pre-
valencia de TDAH menor que al de los hombres y solo se valoró en 
un contexto especifico. (Shen et al., 2018, p. 294)

De igual modo, en una investigación basada en la Encuesta 
Nacional de Salud Mental (ENSM), Gómez-Restrepo et al. (2016), 
buscaron profundizar en la realidad de la salud mental de los niños, 
adolescentes y adultos en Colombia. El objetivo de este estudio fue 
determinar la prevalencia y los factores asociados de los trastornos 
en los últimos 30 días y los últimos 12 meses. Gómez et al. (2016), 
encuentra una prevalencia del 2,3 % en el último mes y el 3 % en 
los últimos 12 meses. En los subtipos de TDAH se obtuvo que en el 
último año es más frecuente el subtipo hiperactivo (1,7 %), seguido 
del inatento (1,1 %) y el mixto (0,3 %). 
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En el caso de los adultos con este diagnóstico “se ha encontra-
do una relación estrecha con los hábitos de beber alcohol, fumar, 
ansiedad, depresión y comportamiento suicida, dentro de este se 
incluye las acciones de ideación, planeación e intentos de suicidio” 
(Shen et al., 2018, p. 295). Además, la persistencia de los síntomas 
de TDAH en el adulto es considerada un problema, debido a que el 
40 % de estas personas siguen manifestando problemas en relación 
con las variables que son evaluadas en la adultez. Es decir que, aunque 
se produzca una reducción de los síntomas principales del TDAH, 
especialmente en los problemas cognitivos y la labilidad emocional, 
los adultos que fueron diagnosticados en la infancia seguirán presen-
tando síntomas. (Casas et al., 2013, p. 650)

Según Romo et al. (2018), los estudiantes con TDAH tienen 
más probabilidad de presentar dificultades financieras, repetir pe-
riodos académicos en la universidad, es decir, que el TDAH en la 
infancia se asocia con un mayor riesgo de bajos resultados académi-
cos que persisten en la edad adulta; cuando esta etapa se relaciona 
con las comorbilidades como la ansiedad, labilidad emocional, y los 
ausentismos laborales (días libres, cognición deteriorada e interac-
ciones sociales).

A medida que se hace la transición a la vida adulta se experi-
mentan cambios de hábitos y crecen las demandas; la persona con 
TDAH presenta dificultades si no trata este trastorno durante su vida, 
estas dificultades suelen ser: riesgo a tener otros trastornos, problemas 
sociales y de relaciones de pareja, dificultades laborales con un mayor 
índice de desempleo, accidentes de tránsito, incluso tener una muerte 
prematura (Martínez , 2019, p. 74; Ricardo et al., 2015., p. 118). 

El comportamiento de las personas, según Bandura (1987), pue-
de predecirse por las creencias que las personas tienen acerca sus pro-
pias capacidades, esta autopercepción, también llamada autoeficacia, 
influye en la elección de tareas, actividades y planteamiento de metas 
u objetivos, así como en el esfuerzo y la perseverancia que las personas 
despliegan cuando enfrentan desafíos e incluso cuando experimentan 
reacciones emocionales ante situaciones difíciles (Vera et al., 2011).

El estudio de la influencia del género, en el contexto de autoe-
ficacia académica, resulta interesante al partir de que las expectativas 
de autoeficacia constituyen uno de los principales determinantes de 
las diferencias académicas y la toma de decisiones profesionales (Ban-
dura, 2000). De acuerdo con Gutiérrez y Landeros (2018) algunas de 
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estas diferencias son el resultado de los procesos de socialización que 
lleva a mujeres y hombres a diferentes percepciones sobre las tareas, 
actividades, estudios y ocupaciones más apropiadas para cada género. 
Por otro lado, la autoeficacia académica en nivel medio en estudiantes 
universitarios depende de la cantidad de asignaturas no aprobadas, 
el promedio que se haya obtenido en el bachillerato y el promedio 
del semestre universitario anterior (Hernández, 2018). Incluso la 
autoeficacia académica depende del contexto y de la motivación hacia 
las metas escolares que el estudiante se haya propuesto. 

En otro estudio se describieron los indicadores de déficit de 
atención e hiperactividad y las competencias de investigación en 
estudiantes de primer ingreso a educación superior en la carrera de 
Psicología en una muestra de 41 estudiantes (26 mujeres y 15 hom-
bres), con promedio de edad de 19.5 años, evidenciándose que la 
dificultades asociados al diagnóstico de deficit de atención e hiperac-
tividad continuan presentándose en la población universitaria, des-
cartando la afirmación de que esta problemática solo se evidenciaba 
en la etapa de educación básica y secundaria (Granados et al., 2016).

Recientemente, Martínez (2019) menciona que el TDAH no 
es exclusivo de la edad infanto-juvenil, estimándose una persistencia 
del 40-60 % en la edad adulta, de modo que entre 2,5 y 5 % de los 
adultos continúan presentando este trastorno. La adolescencia es una 
etapa en la que se producen grandes y continuos cambios y que se 
asocia con una menor adherencia al tratamiento, una mayor vulne-
rabilidad a la aparición de problemas académicos, más conductas de 
riesgo, el inicio en el consumo de sustancias y la aparición de otros 
trastornos comórbidos. Se produce también la transición a los servi-
cios o unidades de adultos, siendo necesaria una mayor coordinación 
entre los servicios infanto-juveniles y de adultos para asegurar una 
continuidad de la intervención en una etapa de la vida en la que el 
paciente es especialmente vulnerable. 

Con relación a las afectaciones cognitivas del TDAH en los 
adultos, algunas investigaciones evidencian inmadurez cerebral res-
pecto a las conexiones frontoestriatal, frontocerebelosa y frontopa-
rietotemporal en los niños y adultos con diagnóstico de TDAH; se 
ha notado diferencias entre los niños y adultos en el grosor de las 
trayectorias corticales en personas con TDAH desde la infancia, al 
igual que el retraso en la maduración prefrontal (Friedman y Rapo-
port, 2015).
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Por otro lado, se ha demostrado que, en zonas asociadas a las 
funciones del control atencional, regulación emocional y motivación, 
presenta afectaciones en la materia gris de los adultos con TDAH 
(Proal et al., 2011).

Los déficits neuropsicológicos presentan afectaciones en las re-
des frontoestrial, dorsolateral y frontoparietal, y las fallas son en el 
control inhibitorio motor, atención sostenida, memoria de trabajo, 
planificación y flexibilidad cognitiva. La percepción y estimación del 
tiempo son otras de las funciones que se ven implicadas en el TDAH. 
También se identificó que afecta la estructura paralímbica orbitome-
dial y la frontolímbica ventromedial, es decir, que hay dificultades en 
el retraso de la recompensa y la motivación (Rubia, 2011). 

En términos de educación superior, los adultos con TDAH no 
logran terminar el bachillerato o ingresar a la universidad debido a 
la influencia negativa que tiene este trastorno en el desempeño aca-
démico (Barkley, 2015). Algunos autores manifiestan que es difícil 
precisar la prevalencia del TDAH en adultos universitarios debido a 
los criterios utilizados para el diagnóstico de este trastorno (Frazier 
et al., 2007). Sin embargo, algunos artículos estudian los aspectos 
psicométricos del ASRS.1.1, el cual es un instrumento de cribado 
de TDAH para el adulto, diseñado por la OMS, que muestra un 
nivel de consistencia interna aceptable y validez de constructo en 
esta población (Gray et al., 2014).

Los adultos con TDAH obtienen bajo desempeño académico 
desde el inicio de la vida escolar, especialmente cuando se trata de ter-
minar cursos obligatorios y finalizan con menos frecuencia sus estu-
dios de nivel superior (Cardo y Pamias, 2014). Además, tienen menos 
motivación y concentración, bajo procesamiento de datos, manejo y 
administración del tiempo y dificultades para la conceptualización 
(Gormley et al., 2018; Cervantes et al. 2018). Adicionalmente, existe 
la posibilidad de que un bajo desempeño escolar permanente pueda 
anticipar que los estudiantes incursionen en el consumo de sustancias 
tóxicas y en conductas asociales (Bachman et al. 2011).

Teniendo en cuenta la literatura científica revisada se identifica 
la necesidad de determinar si la autopercepción de la autoeficacia 
académica se ve afectada en adultos universitarios con trastorno por 
déficit de atención e hiperactividad estableciendo diferencias entre 
hombres y mujeres con esta condición clínica. 
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Metodología

Esta investigación es de enfoque cuantitativo de diseño no experi-
mental, con alcance descriptivo, transversal y prospectivo. Muestreo 
no probabilístico, seleccionada por disponibilidad. Los criterios de 
elegibilidad fueron: estudiantes con una edad de 18 años en adelante, 
radicados en la ciudad de Medellín, que cumplieran criterios clíni-
cos para el diagnóstico de TDAH y se encontraran académicamente 
activos. Los instrumentos de medición fueron: Cuestionario Auto 
informado de Cribado del TDAH (ASRS V1.1.) (Pedrero y Puerta, 
2007), Escala de Autoeficacia Académica VM: se trata de una encues-
ta tipo Likert de 12 ítems relacionados con conductas académicas; 
a partir de la cual el encuestado responde en una escala de 0 a 10, el 
valor final se obtiene sumando la puntuación de cada ítem. Escala 
de Impulsividad Plutchick: los ítems preguntan a la persona acerca 
de su tendencia a involucrarse en conductas impulsivas, las cuales 
reflejen pérdida de control; los ítems se refieren a la planeación, a 
los gastos impulsivos, a la sobrealimentación, al control emocional 
y al conductual (Páez et al., 1996). Inventario de Ansiedad de Beck 
(BAI): es una escala que mide de manera auto informada el grado 
de ansiedad. Está especialmente diseñada para medir los síntomas de 
la ansiedad; en particular, los relativos a los trastornos de angustia o 
pánico y ansiedad generalizada, de acuerdo con los criterios sintomá-
ticos que se describen en el DSM (Sanz, 2011). Inventario de De-
presión de Beck (BDI- II): es un autoinforme que proporciona una 
medida de la presencia y de la gravedad de la depresión en adultos y 
adolescentes de 13 años o más (Sanz, 2011). Criterios DSM 5 para 
TDAH, Criterios CIE–10 para TDAH: esta prueba está basada en 
los criterios postulados en la Clasificación Estadística Internacional 
de Enfermedades y Problemas Relacionados con la Salud (CIE-10). 

Estudio de riesgo mínimo de acuerdo con la resolución 8430 de 
1993 y se realizó cumpliendo con las disposiciones éticas y bioéticas 
de la Ley 1090 de 2006 la cual regula el ejercicio de la psicología en 
Colombia. Se incluyeron los participantes que firmaron el consen-
timiento informado.
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Resultados

A continuación, se describen los resultados del presente estudio; en 
la tabla 1 se observa la distribución de las características sociodemo-
gráficas de los estudiantes universitarios de la ciudad de Medellín, 
entre las cuales se preguntó el sexo, la edad, la universidad donde 
estudia y el semestre académico. 

Tabla 1. Características sociodemográficas de 119 estudiantes 
universitarios de la ciudad de Medellín.

N %
Sexo 

Mujer 58 48,7

Hombre 61 51,3

Universidad 

USB 22 18,5

UDEA 21 17,6

EAFIT 10 8,4

UPB 66 55,5

Semestre Académico
Segundo 27 22,7

Tercero 24 20,2

Quinto 2 1,7

Sexto 26 21,8

Séptimo 7 5,9

Octavo 9 7,6

Noveno 16 13,4

Décimo 8 6,7

Edad en años MD (DS)

Hombres 21,9 (4,8)

Mujeres 20,7 (4,5)

MD: media. DS: desviación estándar. 
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El tamaño de la muestra fue de 119 estudiantes universitarios, 
de los cuales el 51,3 % fueron hombres y el 48,7 % fueron mujeres, 
notándose la homogeneidad que hay en relación con el número to-
tal de la población. Con relación a la edad se puede observar que 
los estudiantes tienen uniformidad en los datos debido a que los 
hombres tiene 21,9 de media con una desviación estándar de 4,8, y 
las mujeres se encontraron en una media de 20,7 y una desviación 
estándar de 4,5. 

La mayor parte de la población encuestada fue de la Univer-
sidad Pontificia Bolivariana de la ciudad de Medellín (UPB) con 
un 55,5 %, siguiéndole la Universidad de San Buenaventura (USB) 
con un 18,5 %, con un 17,6 % de la Universidad de Antioquia y, 
finalmente, la Universidad EAFIT con un 8,4 %. En relación con 
el semestre académico se destaca que la mayoría de los encuestados 
estaban cursando el segundo semestre con un 22,7 % de respuesta, 
siguiendo el sexto semestre con un 21,8 % y el tercero con un 20,2 %. 

Respecto a los síntomas clínicos en hombres y mujeres, se en-
contró que hay criterios para el diagnóstico de TDAH dado que el 
punto de corte es 12. Si bien hay criterios clínicos de ansiedad tanto 
en hombres como mujeres, estos no son clínicamente significativos 
para realizar el diagnóstico de ansiedad puesto que el punto de corte 
es 21. En la depresión, aunque su punto de corte mínimo es de 13 
de acuerdo con el Inventario de Depresión de Beck II, en hombres 
y en mujeres se encontró criterios clínicos para el diagnóstico de este 
trastorno mental, destacando los hombres con una media de 16,9. 
Respecto a la impulsividad, en los hombres se encontró con una me-
dia de 19,9 acercándose al punto de corte, el cual es 20, sin embargo, 
las mujeres cumplen con los criterios clínicos para el diagnóstico 
con una media de 20,2. En el caso de la autoeficacia académica los 
hombres obtuvieron una puntuación de 7,5 y las mujeres de 7,7, 
esto quiere decir que aunque las puntuaciones son homogéneas, son 
correspondientes al límite de puntuación de la académica, el cual es 7. 
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Tabla 2. Síntomas clínicos en estudiantes Universitarios. 

Mujeres (n58) Hombres (n61)
 MD (DS) MD (DS)

TDAH 14,3 4,4 12,0 5,6

Ansiedad 17,3 12,3 15,6 11,9

Depresión 16,9 11,7 13,5 9,4

Autocontrol 7,2 3,5 6,7 3,2

Planeación 7,5 2,1 7,7 2,0

Conductas fisiológicas 1,8 1,1 2,0 1,3

Actuación espontanea 3,7 1,7 3,6 1,8

Impulsividad 20,2 4,9 19,9 5,3

Autoeficacia académica 7,7 1,1 7,5 1,0

Comunicación 7,0 1,5 7,0 1,7

Atención 7,6 1,5 7,3 1,2

Excelencia 8,4 1,0 8,0 1,2

Nota. MD: media. DS: desviación estándar. Datos descriptivos relacionados con 

síntomas clínicos de déficit de atención e hiperactividad, ansiedad, depresión e 

impulsividad y la autoeficacia académica diferenciado por hombres y mujeres en 

una muestra de 119 estudiantes universitarios de la ciudad de Medellín.

A continuación, en la tabla 3 se describen los resultados de 
TDAH con relación a los síntomas clínicos (impulsividad, ansie-
dad, depresión) en hombres y mujeres universitarios de la ciudad 
de Medellín.
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Tabla 3. Datos de población con TDAH y sin TDAH en relación con 
síntomas clínicos de impulsividad, ansiedad y depresión.

      Sin TDAH (%) Con TDAH (%) Total (%)

Hombres

No impulsividad 19 (86,6 %) 15 (39,5 %) 34 55,7 %

Impulsividad 4 (17,4 %) 23 (60,5 %) 27 44,3 %

Total 100%

Ansiedad

Baja 19 (82,6 %) 26 (68,4 %) 45 73,8 %

Moderada 3 (13,0 %) 10 (26,3 %) 13 21,3 %

Alta 1 (4,3 %) 2 (5,3 %) 3 4,9 %

Total 100 %

Depresión

Baja 19 (82,6 %) 25 (65,8 %) 44 72,1 %

Moderada 4 (17,4 %) 8 (21,1 %) 12 19,7 %

Alta 0 (0,0 %) 5 (13,2 %) 5 8,20 %

Total 100 %

Mujeres 

No impulsividad 7 (58,3 %) 18 (39,1 %) 25 43,1 %

Impulsividad 5 (41,7 %) 28 (60,9 %) 33 56,9 %

Total 100 %

Ansiedad

Baja 10 (83,3 %) 30 (65,2 %) 40 69,0 %

Moderada 1 (8,3 %) 12 (26,1 %) 13 22,4 %

Alta 1 (8,3 %) 4 (8,7 %) 5 8,6 %

Total 100 %

Depresión

Baja 8 (66,7 %) 34 (73,9 %) 42 72,4 %

Moderada 2 (16,7 %) 4 (8,7 %) 6 10,3 %

Alta 2 (16,7 %) 8 (17,4 %) 10 17,2 %

Total 100 %

En el presente estudio se observa que el 55,7 % de los hombres 
presentan criterios para no impulsividad y las mujeres 43,1 %; al 
relacionar este criterio con la presencia de TDAH se encontró que 
el 39,5 % de los hombres y el 39,1 % de las mujeres tienen criterio 
diagnostico para este trastorno. Por otro lado, el 44,3 % de los hom-
bres y el 56,9 % de las mujeres tiene impulsividad, al relacionarse 
con el trastorno por déficit de atención e hiperactividad se evidencia 
que el 60,5 % de los hombres y el 60,9 % de las mujeres presentan el 
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trastorno. También en este estudio se puede observar que el 73,8 % 
de los hombres y el 69,0 % de las mujeres tienen ansiedad baja, al 
relacionarla con la presencia de TDAH se encontró que el 68,4 % 
de los hombres y el 65,2 % tiene este trastorno. 

Por otro lado, el 21,3 % de los hombres y el 22,3 % de las 
mujeres presentan ansiedad moderada, al relacionarse con el TDAH 
el 26,3 % de los hombres y el 26,1 % de las mujeres tienen TDAH. 
Finalmente, el 4,8 % de los hombres y el 8,6 % de las mujeres tiene 
ansiedad alta, al relacionar este criterio con el TDAH se encuentra 
que el 8,4 % de las mujeres y el 5,2 % de los hombres tiene criterio 
diagnóstico para el trastorno por déficit de atención e hiperactividad. 

En el 72,1 % de los hombres y el 73,9 % de las mujeres se 
encontró depresión baja, relacionado con TDAH se evidencia que 
el 73,9 % de las mujeres y el 65,8 % de los hombres tienen criterios 
para el trastorno. En cambio, en la depresión moderada se observa 
que el 19,7 % de los hombres y el 10,3 % de las mujeres la presenta; 
en relación con el TDAH, el 8,7 % de las mujeres y el 21,1 % de los 
hombres tienen presencia del trastorno, y por último en el criterio de 
depresión alta se evidenció que el 8,2 % de los hombres y el 17,2 % 
de las mujeres tienen presencia de esta; una vez relacionada con el 
TDAH se observó que el 17,4 % de las mujeres y el 13,2 % de los 
hombres tienen trastorno por déficit de atención e hiperactividad. 

Discusión 

El objetivo del presente estudio era determinar la autoeficacia aca-
démica de los adultos universitarios con trastorno por déficit de 
atención e hiperactividad diferenciado entre hombres y mujeres, 
encontrándose que los parámetros de la autoeficacia están dentro 
de los parámetros de la normalidad, por lo tanto, al tener criterios 
clínicos para el TDAH no se observan relacionadas con este aspecto 
tanto en hombres como en mujeres. 

Si bien en la literatura hay diferencias entre hombres y muje-
res con TDAH en cuanto al rendimiento académico (Ferrufino y 
Gismodi 2022), en el presente estudio, donde se muestran criterios 
diagnósticos para el trastorno, no se observa una relación que afecte 
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la autoeficacia académica de la población. Es decir que, frente a 
situaciones estresantes que surgen en la vida cotidiana (Bandura, 
1987; Bandura, 2006) las mujeres y los hombres con TDAH tienen 
la misma capacidad para organizar y ejecutar actividades, alcanzan-
do el rendimiento deseado, teniendo en cuenta que las expectativas 
que se establecen a la hora de lograr un objetivo pueden estar in-
fluenciadas por logros que hayan obtenido en el pasado, los estados 
emocionales, los juicios de valor y el desempeño que hayan visto en 
otros (Bandura, 1987; González y Tourón, 1992; Rodríguez et al., 
2006; Suarez-Montes y Diaz, 2015)

Uno de los principales hallazgos fue que, en relación con los 
síntomas clínicos para el TDAH, tanto hombres como mujeres tie-
nen criterio diagnóstico. Si bien en la ansiedad no hay diferencias 
significativas entre hombres y mujeres, también prevalece la ansiedad 
en ellas. Además, en la depresión, se encontró que esta tiene mayor 
puntuación en mujeres, determinando que en los síntomas clínicos 
de la población relacionados con ansiedad, depresión y trastorno por 
déficit de atención e hiperactividad prevalece en las mujeres. Hallaz-
gos que se relacionan los cos referenciados por LaCount et al. (2018).

En relación con la impulsividad, los hombres y mujeres no 
tienen diferencias significativas, sin embargo, se encontró que las 
mujeres se destacan al reaccionar de forma inesperada y desmedida 
ante una situación extrema. En factores relacionados con la impul-
sividad, como el autocontrol, se evidenció que las mujeres tienen 
mayor capacidad de autorregularse en relación con las emociones, 
comportamientos y pensamientos, siendo la autorregulación de los 
estudiantes un gran desafío tanto en lo personal como social, pues-
to que en esta etapa el déficit inherente de la autorregulación del 
TDAH se intensifica (Barkley et al., 2006; Fleming y McMahon, 
2012; Garello y Rinaudo, 2013). Las mujeres se destacan en las 
conductas fisiológicas y la actuación espontánea, sin embargo, los 
hombres tienen mayor capacidad para planear, es decir anticipar la 
forma adecuada de ejecutar una tarea o alcanzar una meta especifica 
(Ramos et al., 2006; Ramos-Galarza y Pérez, 2015).

 Al analizar y evidenciar las comorbilidades de autoeficacia 
académica con la ansiedad, depresión, impulsividad y síntomas de 
TDAH, se encuentra que la población no presenta criterios clínicos 
para estos aspectos psicoemocionales. Entre mujeres y hombres no 
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hay diferencias significativas en autoeficacia académica, sin embargo, 
las mujeres presentan una mejor puntuación en el factor de comu-
nicación, es decir, “expresar ideas con claridad, hacer comentarios y 
aportaciones pertinentes, en caso de desacuerdo ser capaz de entablar 
un diálogo con los profesores y sentirse bien con su desempeño cuan-
do se habla enfrente de una clase o grupo de gente” (Blanco et al., 
2012). En el factor de atención se evidencia, tal como citó Blanco et 
al. (2012), que las mujeres tienen mayor capacidad de escuchar con 
atención al docente cuando aclara inquietudes de un compañero, 
sus preguntas o aportaciones, además de poner atención cuando un 
compañero o docente expone un tema. 

Adicionalmente, Castro-Montoya (2022) reporta que estudian-
tes que poseen elevados niveles de autoeficacia, tienden a presentar 
niveles altos de atención; por el contrario, aquellos que presentan 
una creencia negativa hacia sí mismos, con frecuencia presentan 
problemas relacionados con este proceso cognitivo. Finalmente, en 
la excelencia, en contraste con el estudio de Blanco et al. (2012), se 
encontró que las mujeres propenden a cumplir con las tareas que se 
les asignan, a entregar puntualmente los trabajos que se les solicitan, 
a prepararse para los exámenes, y a ser cumplidas con la asistencia. 

Teniendo en cuenta los factores de la autoeficacia académica, 
podemos concluir de esta que, aunque tiene una puntuación homo-
génea entre hombres y mujeres, incluyendo sus factores asociados, 
estos no afectan en su totalidad la autoeficacia, sino que puede mejo-
rar el logro académico tal y como lo presenta el estudio de Cervantes 
et al. (2018).

El presente estudio se focalizó en la presencia de TDAH tanto 
en hombres como en mujeres adultos universitarios, y es justo esa 
muestra la que le otorga importancia, pues en investigaciones ante-
riores se focaliza principalmente en hombres, Gómez et al. (2016). 
Una de las limitaciones de esta investigación, que a su vez deja el 
camino expedito para nuevas aproximaciones, es que, al ser un estu-
dio observacional, no es posible generalizar los datos. 
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Resumen
De la reflexión acerca de la situación actual de salud asocia-
da a la enfermedad SARS-CoV2, surgen interrogantes de 
cómo se ha transformado la enseñanza y el aprendizaje en 
el contexto de educación superior; especialmente, emergen 
preguntas con relación a los procesos motivacionales en 
la población estudiantil. Estas reflexiones llevaron a plan-
tear un ejercicio investigativo con el siguiente objetivo: 
comprender los procesos motivacionales en un grupo de 
estudiantes de pregrado de una universidad privada de la 
ciudad de Medellín y los cambios de estos procesos ante 
los efectos educativos ocasionados por la emergencia sani-
taria. Se optó por un enfoque cualitativo y un diseño de 
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Investigación Acción Participativa (IAP). Los instrumentos utilizados fueron 
la entrevista semiestructurada y los grupos focales, ambos permitieron el acer-
camiento a 110 estudiantes de pregrado y 12 docentes. Entre los resultados de 
la investigación resaltan variables personales y contextuales que favorecen u 
obstaculizan la motivación de los estudiantes en tiempos de aislamiento social, 
confinamiento, distanciamiento social y educación mediada por la virtualidad.
 
Palabras clave: Contexto de educación superior; Motivación; Pandemia; Psi-
cología educativa; Salud mental; Virtualidad. 

Introducción 

Uno de los propósitos de la psicología educativa es aportar al de-
sarrollo humano de la población estudiantil y reconocer la salud 
física y mental de los estudiantes en los diversos contextos educativos 
(Andrade et al., 2020). La motivación ha sido uno de los objetos 
de estudio de este campo de la psicología, pues la presencia de este 
proceso tiene una relación directa con el desempeño académico, la 
permanencia estudiantil y la adaptación a los procesos formativos 
(Espinoza y Chunga, 2020; Galindo y Vela, 2020). Por ello, en la 
presente investigación se consideró necesario propiciar una apro-
ximación a las respuestas académicas y psicológicas de estudiantes 
universitarios ante el confinamiento, el aislamiento social y la edu-
cación mediada por la virtualidad, con el propósito de comprender 
los cambios en los procesos motivacionales. 

La actual pandemia a causa del SARS-CoV2, conocido como 
coronavirus o SARS-CoV2-19, ha puesto en riesgo no solo la salud 
física, sino también la salud mental de los estudiantes. El aislamiento 
obligatorio ha generado incertidumbre y ha incrementado los niveles 
de ansiedad, depresión y estrés (Buitrago et al., 2021; Ramírez et 
al., 2020): aspectos que han tenido un efecto en los modos de ser 
estudiante y enfrentar el alcance de las competencias académicas 
(Expósito y Marsollier, 2020; Valdivieso et al., 2020).

La pandemia generó el cierre de empresas, instituciones edu-
cativas, preescolares, almacenes y tiendas, haciendo que las personas 
trabajaran y estudiaran desde sus casas, lo que a su vez demandó 
cambios en la rutina y en formas tradicionales de socialización, as-
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pectos que podrían ser detonadores de estados de estrés en el público 
estudiantil (Shahil et al., 2020). Cambiar las dinámicas cotidianas 
puede afectar la estabilidad emocional y los comportamientos de los 
ciudadanos (Andrade-Mayorca et al., 2020); asimismo, se puede ver 
afectado el desarrollo y la salud mental. 

Ante este panorama, disciplinas de las ciencias sociales, de la 
educación y de la salud han centrado su interés en el contexto uni-
versitario, directamente, en la población estudiantil. La separación 
de los miembros de la familia, la pérdida de autonomía, la incer-
tidumbre de contagiarse o no, las fallas en el sistema de salud, la 
falta de recursos, la desinformación o falsa información, la escasez 
económica, la frustración, entre otros, pueden ser elementos estre-
sores que tienen impacto en la vida de los estudiantes universitarios 
(Shahil et al., 2020). 

Esta situación ha generado afectaciones en distintos niveles: 
en el psicológico con la aparición de emociones y de angustia, es-
trés, incertidumbre, temor al contagio; a nivel grupal, se produjeron 
cambios en las relaciones interpersonales y nuevas formas de orga-
nización. Todo ello, en el marco de una situación que también ha 
repercutido a escala global, en especial entre las relaciones con los 
continentes, teniendo que cerrar fronteras y limitando no solo el paso 
de las personas, sino también del comercio (Buitrago-Ramírez et al., 
2021). Lo anterior ha ocasionado que el estudiante se cuestione en 
lo personal, relacional y colectivo. 

En los estudiantes se puede aumentar la presión y el estrés 
cuando algunos factores como lo familiar, lo económico, lo social 
y lo académico comienzan a verse afectados. Las dificultades en las 
relaciones familiares, la responsabilidad económica por los gastos 
del hogar, las discusiones y el distanciamiento con amigos o con las 
personas que ofician como fuentes de apoyo, o el bajo rendimiento 
académico, se convierten en factores que influyen en la salud mental 
de los estudiantes, que en medio de una pandemia buscan como 
continuar con sus responsabilidades y con el cumplimiento de su 
rol como actor educativo. La sociabilidad de los estudiantes se ha 
limitado y transformado en cuanto a la intensidad, periodicidad y 
medios, lo que ha afectado la cercanía con los seres queridos, no 
poder compartir con los amigos, los compañeros de trabajo o de 
estudio, los vecinos, entre otros (Buitrago-Ramírez et al., 2021). 
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La relación identificada entre el surgimiento de la pandemia y 
la afectación de la salud mental de los estudiantes universitarios lleva 
a que, en este estudio, se busque comprender los procesos psicoló-
gicos implicados en el aprendizaje y los cambios generados debido 
a el confinamiento. En la interacción con los estudiantes y docentes 
como parte de la metodología de investigación, se construyó en la fase 
diagnostica un árbol de problemas, en el cual se resaltó la motivación 
como uno de los procesos psicológicos con mayor impacto en los 
estudiantes, asociado a los niveles de estrés, a la dificultad de adap-
tación a las nuevas formas de enseñanza, a la percepción de pérdida 
del aula, el docente y el par. Estos elementos repercuten en el des-
empeño académico, la permanencia y el bienestar. De ahí el interés 
por indagar en ¿cómo se transformaron los procesos motivacionales 
en un grupo de estudiantes de pregrado de una universidad privada 
de la ciudad de Medellín, debido a el confinamiento, el aislamiento 
y distanciamiento social y la transición de una educación presencial 
a una mediada por la virtualidad? 

Educación mediada por la virtualidad  
en el contexto universitario

Es importante anotar que cuando se hace un rastreo acerca de la 
educación virtual, se encuentran hallazgos de épocas anteriores a la 
pandemia por SARS-CoV2-19; sin embargo, dicha contingencia 
vuelve los procesos de enseñanza mediados por la virtualidad uno de 
los temas más relevantes de acuerdo con las consecuencias y situa-
ciones que predominan con el cambio de una dinámica formativa.

Ruiz y Dávila, en el 2016, hablan del e-Learning como mo-
dalidad educativa que aporta a la formación en el escenario de la 
sociedad de la información y del conocimiento, la cual considera 
que los docentes a partir de didácticas y tutoriales aportan a la edu-
cación de calidad, donde es posible ubicar todo lo relacionado con 
herramientas TIC y demás estrategias que mostraban la virtualidad 
como un complemento probable a la educación presencial. 

De acuerdo con la contingencia sanitaria, las clases virtuales se 
convierten en un reto para los estudiantes, en cuanto a la adaptación 
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a una nueva forma de aprendizaje y tener que presentar modificacio-
nes para relacionarse con el conocimiento. Así mismo, también fue 
un desafío para el público docente, dado que debían convertir sus 
dispositivos de enseñanza y didácticas en función de las mediaciones 
virtuales, lo que también ocasionó que rápidamente tuvieran que 
aprender y reforzar sus conocimientos en el manejo de herramientas 
TIC. Sin embargo, estos retos no solo se daban en el plano perso-
nal, sino que también evidenció un problema social, lo cual, según 
Estrada et al. (2020), 

Se tornó más complejo en la actual época de pandemia, pues la edu-
cación pasó de ser presencial a ser virtual, lo cual puso en evidencia 
otras limitaciones como los problemas de accesibilidad y conectivi-
dad y la nueva forma de aprender. (p. 88)

En el contexto universitario la pandemia supuso una ruptura 
con algunos elementos de la educación tradicional, lo que ha llevado 
a docentes e instituciones a encontrar en la virtualidad el apoyo, 
pero a la vez la transformación de la práctica. Las investigaciones 
y la pandemia muestran en realidad que los estudiantes no son tan 
habilidosos para el uso de las tecnologías aplicadas a la formación, 
pues su uso se orienta más más en el ocio (Vázquez et al., 2020.)

Uno de los principales problemas experimentados al inicio de 
la contingencia y las implicaciones del cambio en la modalidad edu-
cativa, fue la sobrecarga académica por la inexperiencia del manejo 
de las clases por parte de los docentes (Estrada et al., 2020). Dichas 
dinámicas plantean serias consecuencias en la salud mental, con las 
que predominan angustias basadas en la necesidad por aliviar la an-
siedad y el estrés que produce la percepción de exceso de actividades 
académicas, haciendo clara la necesidad de intervenciones institu-
cionales que le apuesten a nuevas formas de educación y evaluación. 

De acuerdo con investigaciones realizadas por Cueva y Terro-
nes (2020), emergen otro tipo de angustias propias de la virtualidad 
como los problemas de conectividad con un porcentaje predominan-
te, precedidos por la ansiedad y la frustración académica. Otro factor 
para considerar, son los escasos recursos tecnológicos con los cuales 
cuentan los estudiantes para responder a sus actividades, evidencian-
do un problema de desequilibrio social y de acceso a herramientas 
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tecnológicas que le permitiesen acceder en primera instancia a los 
dispositivos educativos.

La ausencia de recursos tecnológicos, de repertorios de estudio 
para responder a la virtualidad y la sobrecarga académica han afectado 
el desempeño educativo de los estudiantes, ocasionando la afectación, 
principalmente, en el proceso motivacional de los estudiantes, hasta 
causar aumento en los niveles de factores de riesgo frente al indicador 
de permanencia universitaria. Lo anterior invita a repensar la educa-
ción virtual de acuerdo con las necesidades particulares y subjetivas 
de quienes se encuentran implicados (Crisol et al., 2020), a partir del 
desarrollo de contenidos y dinámicas flexibles, y sobre todo de fácil 
acceso para todos, que logren promover una constante motivación 
del estudiante y propicien aportes a la labor del docente. 

Pensar las implicaciones de la pandemia en la salud mental de 
la población estudiantil, lleva a reflexionar sobre los efectos de la 
afectación biopsicosocial en la motivación académica (Anguita et al., 
2020) y el reto pedagógico e institucional de replantear el proceso 
de enseñanza y aprendizaje para favorecer la motivación en tiempos 
de (post) pandemia. 

Contexto universitario y motivación 
académica en SARS-CoV2-19

La motivación fue uno de los dispositivos psicológicos que más va-
riaciones presentó en los estudiantes durante la emergencia sanitaria. 
Solovieva y Quintanar (2020), mencionan que una de las causas 
radica en que la mediación virtualidad disminuye la interacción, la 
comunicación y la practicidad en los estudiantes, y con ello el interés 
por las actividades académicas y la actitud positiva por el estudio. 

En la pandemia, los espacios de aprendizaje cambiaron y se tras-
ladaron del aula a los dispositivos móviles y digitales, lo que generó 
el enfrentamiento con un nuevo modelo educativo (Bonilla, 2020). 
Aunque se reconocen como beneficios de la virtualidad las experien-
cias de aprendizaje cooperativo, el aumentar la autoestima, las clases 
más activas y participativas por parte de los estudiantes, y el favoreci-
miento de la motivación (Méndez et al. 2018; Méndez et al., 2019).



249

Comprensión de los procesos motivacionales en estudiantes universitarios y su transformación...

La motivación académica entendida como las percepciones que 
los estudiantes fundan con relación a su interés, sus metas académicas 
y orientación al logro, y sus maneras de entender las dificultades en el 
estudio (Durán y Arias, 2016), es considerada para esta investigación 
como un proceso fundamental a estudiar en tiempos de pandemia, la 
cual cambia el ser y actuar del estudiante universitario, que enfrenta 
la ausencia del aula de clase, la perdida de la interacción directa con 
el docente y los pares y el acercamiento a nuevas formas audiovisuales 
de aprender.

Para esta investigación se consideró la teoría cognitiva de mo-
tivación académica planteada por García y Doménec (1997, 2002). 
Según estos autores, existen variables personales y variables contextua-
les durante el proceso de enseñanza y de aprendizaje, que favorecen 
o no la motivación. La identificación de estas variables permitió en 
esta investigación comprender los procesos motivacionales que emer-
gieron en el tiempo del confinamiento, aislamiento y medición de la 
virtualidad en la población estudiantil. Las variables personales hacen 
alusión a la intención de la conducta del estudiante, la cual se encuen-
tra orientada por las expectativas, valoraciones y representaciones que 
tenga sobre sí mismo, los trabajos que debe desarrollar y de los logros 
que proyecta alcanzar. Las variables contextuales permiten analizar la 
influencia de elementos ambientales y del clima en la motivación del 
estudiante. Araujo (2020) indica que las variables personales cambian 
en función de las interacciones sociales con la familia, los docentes y 
los pares. Es así como los modos de enseñar y la actitud del docente 
pueden favorecer o afectar la motivación del estudiante.

Metodología 

En esta investigación se optó por un enfoque cualitativo, el cual se 
centra en comprender y hacer una profundización en los fenómenos, 
enfocándose en los análisis de la percepción de los participantes, en 
su contexto y su interacción con los elementos que los rodean. Este 
enfoque se caracteriza por ser abierto y expansivo, por lo general, no 
está direccionado desde el inicio. Se fundamenta en la experiencia e 
intuición del investigador y se orienta hacia el aprendizaje por parte 
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de experiencias y percepciones de las personas, valorando procesos 
y generando teorías que se apoyan en estas visiones subjetivas de 
aquellos que participan en el estudio (Vasilachis, 2005).

El diseño fue la Investigación Acción Participativa (IAP), el cual 
permitió desde un criterio de verdad dialógico, favorecer el alcance 
de datos contextualizados e históricos, igualmente, propició la par-
ticipación de todos los actores implicados (docentes y estudiantes), 
quienes se ubicaron en el lugar de investigadores y orientaron el 
proceso del proyecto (Obando, 2006). Este diseño también favore-
ció en los investigadores el compromiso ético de poner sus saberes 
al servicio de la comunidad académica. Este proyecto, al propiciar 
ejercicios colaborativos, superó la dualidad entre objeto y sujeto y 
logró democratizar el conocimiento (Contreras, 2002). Para Zapata y 
Rondán (2016) la IAP es un método de investigación que tiene como 
objetivo el cambio social, por lo tanto, se realiza con una comunidad 
que quieren optimizar sus condiciones de vida. 

En la fase diagnostica se realizó un árbol de problemas, una 
matriz DOFA y grupos de discusión. En la fase de recolección de la 
información se utilizaron como instrumentos la entrevista semies-
tructurada y los grupos focales, ambos instrumentos permitieron el 
acercamiento a 110 estudiantes de pregrado y 12 docentes. En la 
fase de cierre, se realizaron grupos focales que tenían como propósito 
presentar los resultados a algunos participantes del estudio y ponen 
en diálogo sus percepciones en torno a estas, con el interés de con-
trastar resultados y proponer estrategias institucionales y pedagógicas 
que favorezcan la motivación en tiempos de pandemia. El estudio se 
realizó desde abril de 2020 a noviembre del mismo año. 

Técnicas de recolección  
de la información

Entrevista Semiestructurada 

La entrevista semiestructurada es una de las formas de generación de 
datos más empleada en distintas metodologías y en diferentes formas 
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de análisis del discurso (Martínez, 2019). Esta se encargó de guiar 
al entrevistador, ya que su carácter conversacional permitió que en 
cualquier momento la entrevista fuera modificada y cambiada, según 
la información que iba emergiendo. 

Grupo focal

Los grupos focales son una técnica de recolección de datos que se 
basa en una entrevista grupal semiestructurada, esta se desarrolla 
en torno a la temática motivación en tiempos de pandemia. Es un 
grupo de discusión, guiado por un conjunto de preguntas diseñadas 
cuidadosamente con un objetivo particular (Aigneren, 2006). Según 
Gibb (1997) se espera con esta técnica que en el grupo participante 
se presenten actitudes, creencias y reacciones respecto al tema.

Muestra 

Se entrevistaron a 110 estudiantes de pregrado y 12 docentes que 
cumplieron los criterios de inclusión: estudiantes de pregrado ma-
triculados en el primer y segundo semestre del año 2020, tener dis-
ponibilidad de autorización y firmar el consentimiento informado. 
Para fines de confidencialidad los participantes se codificaron de la 
siguiente manera, estudiantes ES seguido del número (va del 1 al 
110) y docentes DO seguido del número (va del 1 al 12).

Tabla 1. Participantes del estudio. 

Programas Estudiantes Docentes
Psicología 21 2

Educación 9 2

Trabajo social 10 1

Publicidad 5 1

Derecho 8 0

Medicina 4 1

Enfermería 5 0

Ingenierías 24 2

Arquitectura 4 1
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Ciencias 
estratégicas

9 0

Filosofía 5 0

Diseño industrial 2 1

Comunicación 
Social y periodismo

4 1

110 0

Nota: Creación propia 

Manejo ético de la investigación

De acuerdo con la Resolución 8430 de 1993 del Ministerio de Salud 
de Colombia (1993), este estudio se clasifica como una investigación 
de riesgo mínimo porque prevaleció la seguridad de los beneficiarios 
y la información registrada no se ubicó en el plano de diagnósticos ni 
tratamientos, ni de procedimientos invasivos que vulneren informa-
ción que los participantes tengan el derecho a mantener en reserva. 
En este estudio se hace mención de códigos al momento de hacer 
mención de los participantes en los fragmentos presentados. 

Análisis de resultados 

En el proceso de análisis se construyeron tres niveles categoriales. 
En el primero, se encuentran las categorías centrales, educación vir-
tual y pandemia; en el segundo, las categorías secundarias: procesos 
psicológicos implicados en el aprendizaje y motivación académica; 
por último, las categorías de tercer nivel: variables personales y va-
riables contextuales, entre las que figuran los nuevos modos de ser 
estudiantes: una relación distinta con el aprendizaje; las emociones 
emergentes; los nuevos modos de vinculación con el docente; y si-
tuaciones familiares.

Se realizó una matriz de análisis categorial que permitió la re-
ducción de los datos a partir de la codificación de cada una de las 
entrevistas y grupos focales, de modo que se generaran relaciones 
entre las categorías. Esto posibilitó la construcción de sentido, a 
partir de subjetivar e intersubjetivar lo que se ha percibido; desde 
el punto de vista de los estudiantes y docentes en relación con las 
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experiencias universitarias y se propone los sentidos en los que se 
destacó la intersubjetividad (Strauss y Corbin, 2002).

Resultados

Entre los resultados de la investigación se resalta el impacto de las 
vivencias personales, familiares y académicas efecto de la pandemia 
en los procesos motivacionales; a su vez, las repercusiones que estos 
últimos han propiciado en el desempeño académico y el riesgo de 
deserción estudiantil. 

Así mismo, también se destacan resultados alusivos a la percep-
ción de pérdida por parte de los estudiantes de factores extrínsecos 
favorecedores de la motivación y respuesta académica; la construcción 
de estrategias de motivación intrínseca para responder a los nuevos 
retos; el papel del docente como figura de “anclaje” y soporte para el 
nuevo transitar académico; la metodología docente como factor de 
riesgo para el logro y mantenimiento de la motivación; el reconoci-
miento de factores obstaculizadores de la motivación como distrac-
tores emocionales y familiares, la perdida de la interacción directa 
con el par, la ausencia de retroalimentación y procesos centrados en 
el producto; y el reconocimiento de factores favoreceros de la mo-
tivación como el desarrollo de la autonomía y auto regulación, las 
metodologías colaborativas, el apoyo familiar y manejo del tiempo. 

Los resultados de la investigación resaltan variables personales 
y contextuales que favorecen u obstaculizan la motivación de los 
estudiantes en tiempos de aislamiento social, confinamiento, distan-
ciamiento social y educación mediada por la virtualidad. Entre los 
factores personales se identificaron los nuevos modos de ser estudian-
tes que exige posturas subjetivas distintas para enfrentar el reto de 
ser estudiante; una relación distinta con el aprendizaje que conlleva 
el desarrollo o fortalecimiento de hábitos y técnicas de estudios, 
estilos de aprendizaje, recursos académicos autónomos y flexibles y 
la relación emociones y motivación que resaltan los modos en que 
impactan la situación de pandemia en el bienestar biopsicosocial. 
Emerge como interés el reconocimiento de la motivación intrínseca 
y extrínseca, y cómo cada modo actúa como un factor protector o 
de riesgo para el estudiante responder a la demanda académica y a 
los cambios en los procesos de aprendizaje. 
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Entre los factores contextuales figuran los nuevos modos de 
vinculación con el docente, quien se perfila como un soporte social 
fundamental en el transitar académico y quien a partir de su estilo, 
actitud y práctica pedagógica contribuye a la motivación académica 
o viceversa; y las situaciones familiares, que pueden limitar la respues-
ta académica del estudiante, desde los conflictos emergentes con el 
confinamiento, las necesidades económicas o los problemas de salud. 

Discusiones 

Motivación en tiempos de pandemia 

La motivación entendida como “un conjunto de procesos implicados 
en la activación, dirección y persistencia de la conducta” (García y 
Doménech, 2002, p. 25), hace alusión al interés que tiene el es-
tudiante por su aprendizaje y por los procesos y productos que lo 
conducen a alcanzar este. La motivación emerge como uno de los 
procesos psicológicos implicados en el aprendizaje que se transformó 
en el tiempo de pandemia, como lo indica uno de los estudiantes 
entrevistados: “para mí lo más complejo fue volverme a conectarme 
con la pasión por aprender, con todos estos cambios perdí la moti-
vación y entusiasmo por estar en clases” (ES01).

 Los estudiantes, debido a los cambios que enfrentaron en los 
modos de relacionarse con el aprendizaje desde la virtualidad, tu-
vieron que construir nuevas formas de ser estudiante, crear rutinas 
y hábitos distintos, y emprender nuevos reportorios cognitivos para 
responder a la demanda académica, lo que para algunos se les difi-
cultó e implicó una afectación en la motivación, así lo expresa uno 
de los docentes: “el acompañamiento a estudiantes en esta época au-
mentó, y muchos de los motivos están asociados a desanimo, apatía, 
desmotivación por seguir estudiando” (DO02). Estos cambios de 
ánimo y orientación hacia el estudio emergen debido a “las exigencias 
y demandas académicas propias de la educación superior, problemas 
de conectividad, accesibilidad y actitudes poco favorables hacia esta 
nueva forma de desarrollar las clases” (Estrada et al. 2021, p. 91). 



255

Comprensión de los procesos motivacionales en estudiantes universitarios y su transformación...

Con base en la teoría de García y Doménec (1997, 2002), en 
las respuestas de los participantes fue posible identificar cómo en 
este tiempo de pandemia los procesos de la motivación académica 
se trasformaron de manera subjetiva y diversa en la población estu-
diantil; surgieron variables personales y contextuales que favorecieron 
u obstaculizaron la motivación académica, entre estos se resaltan en 
esta investigación: la construcción de nuevos modos de ser estudian-
te, una relación distinta con el aprendizaje, emociones emergentes, 
nuevos modos de vinculación con el docente y situaciones familiares. 

Variables personales 

Nuevos modos de ser estudiante

Enfrentar un aprendizaje mediado por la virtualidad, vivenciar una 
pérdida de la interacción cara a cara en la relación con el docente y 
los pares, y tener que adaptar o adoptar estilos y hábitos de estudios 
nuevos, implicaron un encuentro con un modo distinto de ser estu-
diante, así lo describe uno de los participantes: “todo se volcó, fue 
un cambio de 180 grados, tuve que desaprender y reconstruirme en 
todo: en cómo socializar, cómo estar atento, cómo participar, cómo 
aprender” (ES13). Pareciera que los estudiantes se enfrentar a otro 
yo; es decir, a un modo diferente de ser, de sentirse y de actuar como 
estudiante. 

Los estudiantes se encontraron con un distanciamiento entre 
el estudiante universitario ideal/conocido y el estudiante universita-
rio real/desconocido. En otras palabras, dejaron atrás ese estudiante 
que fueron durante semestres académicos anteriores y con el cual se 
sentían cómodos, y tuvieron que construir otro modo de ser estu-
diante en la pandemia, así lo describe uno de los participantes: “los 
estudiantes quedaron fuera de base, los sacaron de una zona de con-
fort y fueron obligados en poco tiempo a pensarse como estudiantes 
distintos” (DO4). Esta nueva delimitación conceptual del estudiante 
universitario y la construcción que subyace a esta, conlleva a realizar 
reflexiones del contexto social inherente a la vida universitaria y en 
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el curso de la historia personal que se da en este (Carbonari, 2017). 
Así mismo, este nuevo modo de ser estudiante se constituye con base 
a la trayectoria académica y a las experiencias personales y sociales 
que los estudiantes tuvieron, de acuerdo con las necesidades que el 
estudiante tiene en la cotidianidad (Zebadúa, 2008).

Este nuevo modo de ser estudiante está estrechamente relacio-
nado con los procesos motivacionales. Se identificó que para algunos 
estudiantes este nuevo estudiante fue representado como reto, meta 
a seguir, aprendizaje y desarrollo integral; es decir, los estudiantes 
se sentían motivados ante el cambio y las formas emergentes de 
aprendizaje, el deseo de buscar, hacer y alcanzar la meta académi-
ca permaneció o se incrementó. Aún en un escenario caótico y de 
incertidumbre, estos estudiantes se caracterizaron por una “energía 
[que] actúa como un impulso psicológico que lo permite sentirse 
dispuesto e interesado a cumplir lo que se propone ante la vida” (La 
Rosa, 2015, p. 198). Para uno de los docentes entrevistados, “en 
muchos estudiantes se encendió un motor que les permitió no solo 
responder a lo académico y permanecer, sino también enfrentar la 
adversidad” (DO08). Esa motivación entendida como un deseo de 
moverse para alcanzar u obtener algo, actuó para estos estudiantes 
como un empuje necesario para dar sentido y valor al proceso forma-
tivo. Estudiantes que lograron mantener la motivación durante los 
cambios asociados a la pandemia, se percibieron persistentes, tenaces 
y confiados hasta conseguir la meta académica (Vroom, citado por 
Dorta y González, 2003), lo cual es un factor protector para su salud 
mental y desempeño académico. 

Por el contrario, para otros estudiantes este nuevo modo de ser 
estudiante tuvo un efecto en su motivación, “semana a semana me 
sentía mas aburrido y distanciado de la universidad, me daba pereza 
sentarme al frente de un computador, no me sentía en clase y no me 
sentía aprendiendo” (ES45), así lo describe uno de los estudiantes. La 
baja motivación descrita por varios de los participantes tuvo efectos 
en su desempeño académico y bienestar psicosocial. Como señala 
Vroom (citado por Dorta y González, 2003), cuando un estudiante 
no se siente motivado para realizar algo, se le complejiza identificar 
que esa tarea lo llevará al logro de un objetivo o meta deseada, de ahí 
la ausencia de empeño hasta alcanzarlo, así se describe en el siguiente 
fragmento: “yo cada vez noto más a los estudiantes desanimados, 
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bajos de nota, y eso me hace difícil la tarea de enseñar, no veo de 
donde conectarlos. Hacen por hacer o no hacen” (DO11).

Este nuevo modo de ser estudiante que emerge con la pande-
mia, no solo implicó para el estudiante un cambio, sino para los do-
centes y las institucionales. Esto es comprendido como una variable 
personal que ha favorecido y obstaculizado la motivación académica.

Una relación distinta con el aprendizaje

El asilamiento social, el confinamiento y la mediación de la virtua-
lidad llevó a resignificar los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
a reaprender nuevas maneras para lograr las metas académicas, en 
favor de salvaguardar la salud pública. Kemelmajer (2020), citado 
por Hurtado Talavera (2020), comparte que los estudiantes se vieron 
obligados a cambiar los modelos tradicionales y apropiar modos más 
participativos, favoreciendo de esta manerala continuidad del proceso 
formativo, así lo expresa uno de los estudiantes entrevistados: “para 
mi aprender fue otra cosa, mi forma de aprender ya me di cuenta de 
que ya no me servía, y tuve que buscar otras maneras de aprender 
en la virtualidad” (ES100).

La nueva forma de comprender el proceso de aprendizaje en 
casa, mediado por la virtualidad tuvo una relación directa con la 
motivación, los estudiantes se enfrentaron a ser más autónomos, 
independiente y autogestionadores de los procesos académicos. Des-
de el inicio de las clases virtuales los estudiantes advierten que fue 
“necesario desarrollar el autoaprendizaje, la autonomía y competen-
cias socioemocionales” (Miguel-Román, 2020, p. 39). La educación 
mediada por la virtualidad demandó cambios en las rutinas, la adop-
ción de nuevos hábitos de estudios y técnicas de apoyo académico 
y “cambiar las formas en las que enseñamos y aprendemos; no sólo 
sumar la tecnología a los procesos educativos, sino que realmente 
sea una disrupción que motive cambios profundos en las prácticas 
pedagógicas cotidianas” (Barrón, 2020, p. 70). 

Todos estos retos tuvieron construcciones subjetivas diversas. 
En cuanto a la motivación, para un grupo de estudiantes significó 
un nuevo reto traducido en una energía dirigida a actuar y responder 
a lo académico, “muchos estudiantes encontraron con el paso a la 
virtualidad nuevas formas de aprender, innovadoras y motivadoras” 
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(DO03). Estos cambios en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
favorecieron la motivación y respuesta a las demandas académicas, 
pues la virtualidad significó para los estudiantes “explorar vías menos 
enciclopedistas, más abiertas y flexibles” (Aguilar, 2020, p. 53). En 
enfrentar nuevas metodologías docentes, mediciones pedagógicas 
y recursos académicos pareciera que para este grupo de estudiantes 
significó una motivación, en palabras de García y Doménech (1997), 
la palanca que movió la conducta, lo que permitió provocar cambios 
tanto a nivel académico como de la vida en general.

En el grupo de estudiantes, se identificó que los cambios en 
los procesos de enseñanza, las nuevas metodologías y mediaciones 
tecnológicas actuaron como obstaculizadores de la motivación, así lo 
nombra uno de los participantes: “ha sido muy difícil este semestre, 
no logro concentrarme con el profe en la pantalla me siento suelto 
y solo, las actividades en líneas se me dificultan, estoy muy aburri-
do estudiando así” (ES98). Esta desmotivación fue una respuesta al 
esfuerzo que algunos estudiantes sintieron más al aprender el uso 
de las herramientas tecnológicas que a los contenidos de las clases, 
“me gasto el tiempo entendiendo la plataforma, como entrar, como 
resolver la falla de internet, y demás, que en aprender los temas de las 
clases” (ES22). Esto lleva a pensar que el interés no puede centrarse 
solo en el tema técnico, sino que también debe atender las necesi-
dades emocionales y mentales de los estudiantes. Complementando 
lo anterior, Miguel Román (2020) señala que algunas de las incon-
formidades de los estudiantes fueron la mala comunicación con los 
profesores, la sobrecarga académica, la poca retroalimentación y las 
fallas en la conectividad. Estos factores desfavorecieron la motivación, 
y con ello el logro del comienzo, la dirección y la perseverancia de 
la conducta académica.

La relación emociones y motivación 

La pandemia presentó diferentes retos para la esfera académica. Esto 
ha reforzado la idea que la formación académica no se trata solo 
de impartir conocimientos teóricos, sino también de favorecer el 
desarrollo integral y, con ello, acompañar el desarrollo emocional de 
los estudiantes. Los docentes, desde una demanda explicita y direc-
ta, fueron llamados a pensar cómo promover emociones positivas 
en los cursos, y con esto, posibilitar la motivación para las clases y 
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para la realización de las tareas por parte de los estudiantes. Para los 
estudiantes tener una emoción negativa ante el curso, el docente, la 
pandemia o la virtualidad significa un efecto que puede afectar su 
motivación, así lo afirma un participante: “todo esto me hace sentir 
triste, a veces hasta enojada, no quiero a veces despertar y me aburre 
tener que leer un documento, estar a una clase, hacer una tarea” 
(ES37). La cercanía que se da entre motivación y emoción es de 
carácter bidireccional, esto debido a que las emociones pueden ser 
un motivo que induce una actuación, pero a su vez, la motivación 
puede generar emociones. De ahí que Estrada (2018) hable de un 
proceso dual, en el cual ambos factores se complementan. Medina 
y Mora (2017) señalan que las emociones ayudan a la obtención de 
metas y la motivación hace parte del proceso. 

La pérdida del contacto socioemocional que los estudiantes 
enunciaron puede causar en ellos ansiedad, incertidumbre, estrés, 
desmotivación, dificultades en sus habilidades sociales, desregula-
ción emocional, entre otros, lo que influye de manera negativa en 
lo conductual, cognitivo y emocional (Rivas y Aviles, 2020), esto se 
resalta en el siguiente fragmento: “no estar con mis compañeros no 
ver al profe cara a cara me ha puesto triste, me da ansiedad las clases 
me abrumo en distintos momentos, tanto que prefiero no unirme a 
las clases” (ES44). 

Motivación intrínseca y extrínseca 

Se identificó que los estudiantes que presentan una motivación in-
trínseca logran enfrentar los cambios en los procesos de enseñanza 
y orientarse a continuar respondiendo a la demanda académica, y el 
esfuerzo y persistencia que esto exige no los limita en la actuación. 
Estos estudiantes se caracterizan por implicarse en una actividad por 
su propio valor, y encuentran la recompensa en la propia participa-
ción en la tarea (Pintrich y Schunk, 2006). Un participante expresa: 
“esto no es fácil y a momentos me desanimo, pero recuerdo lo im-
portante que es para mí ser abogado y lo mucho que quiero crecer, 
solo pensar eso me pone a encender motores” (ES02). Los estudiantes 
que intrínsicamente se motivan en el proyecto académico pudieron 
tolerar más el aislamiento y distanciamiento del docente, pues están 
guiados por lo satisfacción que significa aprender para su vida, ser 
más competente y resaltar (Galindo y Vela, 2020).
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Estudiantes con motivación extrínseca, caracterizados por parti-
cipar en una actividad con fines instrumentales, es decir que respon-
den a la tarea académica con la finalidad de obtener una recompensa, 
en sus narrativas se identifica mayor dificultad para permanecer mo-
tivados en la transición de la presencialidad a la virtualidad. Pareciera 
que el estudiante actúa porque se siente obligado y necesita un re-
fuerzo directo y permanente, y en este sentido, la retroalimentación 
brindada por el docente o compañeros no se percibe de igual manera 
y con el mismo impacto desde la virtualidad (García, 2005, citado 
por Wo, 2011), como lo describe uno de los estudiantes: “me hace 
falta el profe, que me reten, que me dé ánimo y que mire lo que hago” 
(ES57). Para Galindo y Vela (2020) la motivación se vio afectada 
“junto con la reducción de alicientes contextuales y la exigencia de 
desarrollar nuevas estrategias para encontrarse con el conocimiento, 
lo que dificulta aún más el proceso de aprendizaje” (Galindo y Vela, 
2020 p. 48).

Variables contextuales 

Nuevos modos de vinculación con el docente.

Surgió la vinculación con el docente como un elemento a rescatar 
en la compresión de la motivación de los estudiantes. El paso a la 
virtualidad fue una dificultad latente tanto en docentes como en 
estudiantes; sin embargo, la pregunto acerca de cómo ser docen-
te y estudiante en estas nuevas circunstancias destacó la mediación 
emocional y la solidaridad de conocimientos, que permitió prestar 
diferentes soportes ante las dificultades presentes con la virtualidad, 
evidenciándose una vez más, que las emociones son la esencia de la 
relación didáctica, y son idóneas para activar o limitar los procesos 
de aprendizaje (Porlán, 2020).

La actitud positiva para responder a las actividades académicas 
de los estudiantes se vincula con la actuación del docente. El docente 
representa una relación con el elemento afectivo, clave para la moti-
vación del estudiante durante el proceso de enseñanza-aprendizaje; la 
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actitud, el modo de interacción y la metodología de clase orientada 
por el docente pueden brindar un sentido para el estudiante y forta-
lecer los elementos personales como el autoconcepto, las expectativas 
y creencias. Como indica Vanegas (2020), 

[...] la motivación y planificación como las principales estrategias 
pedagógicas efectivas que el docente debe asumir y replantear desde 
su labor, para promoverlas y fortalecerlas en los estudiantes para el 
desarrollo de la autonomía desde la educación remota asistida por 
las TIC, en pandemia. (p. 46) 

Esta idea la enuncia una de las estudiantes: “los profes empáti-
cos, cercanos, que flexibilizaban sus clases a nuestras necesidades sin 
duda nos ayudaron a querer seguir, a conectarnos a las clases a creer 
que podíamos cumplir esta meta en medio del caos” (ES77). Los 
docentes fueron para muchos estudiantes el soporte para persistir y 
para no desistir de estudiar, por medio de estrategias pedagógicas y 
recursos de clase lograban motivar a los estudiantes, 

mediante el desarrollo de estrategias auto motivacionales en el estu-
diante favorece a que este, sea consciente de su capacidad de apren-
der y fortalecer en él la confianza en sus habilidades, motivándolo en 
la realización de sus actividades y la superación de las dificultades 
que se le presenten, por lo cual, para el estudiante autónomo la 
principal motivación es, su propio avance y la mejor compensación es 
el crecimiento personal y profesional que logra al alcanzar los fines 
propuestos. (Vanegas, 2020, p. 47)

Lo anterior señala que generar una estrategia apoyada en tec-
nologías digitales va más allá de una acción práctica; es un ejercicio 
intelectual que posibilita que la actuación del docente se oriente 
de manera pertinente y contextualizada desde la virtualidad. Los 
docentes en esta modalidad han sido llamados a crear condiciones 
con valor éticos para que los estudiantes logren la autorreflexión, 
se acerquen a la información criticamente y tengan la capacidad de 
unir el aprendizaje con el cambio individual y social (Freire, 1974).

El uso de la virtualidad antes de la pandemia operaba como 
una invitación a aquellos docentes que manifestaban su interés por 
acudir al apoyo de las diferentes herramientas propias de las nuevas 
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tecnologías; pero al emerger la contingencia de salud, y con ella, las 
medidas de cierre inmediato de los centros educativos, el uso de estas 
herramientas digitales ya no era una opción, sino una obligación 
para continuar apoyando los procesos de enseñanza (De Vincenzi, 
2020). Las diferentes resistencias que en algunos docentes generaba 
la aparición de la virtualidad, las cuales estaban caracterizadas por 
un componente de resistencia al aprendizaje, pero también sopor-
tado por una angustia frente a lo desconocido, causaron estados de 
ansiedad y estrés en la mayoría de la población. Esto apareció como 
causa o reforzador de la poca motivación de los estudiantes: “uno 
ver que el mismo profe esta aburrido de la virtualidad, que se queja, 
que se bloquea, le da desanimo a uno” (ES83).

El docente, su práctica pedagógica y clima de clase son varia-
bles contextuales de la motivación; cuando se vincula el estilo del 
docente con las necesidades e intereses de los estudiantes, resulta un 
aspecto favorecedor de la motivación; por el contrario, puede ser un 
obstaculizador cuando la actitud y el modo de ser docente dista de 
las particularidades del estudiante.

Situaciones familiares

Las situaciones que trajo consigo la pandemia, ocasionaron que la 
asistencia y el acompañamiento brindado por los docentes y univer-
sidades, tuviera que canalizar no solo soluciones tecnológicas para 
garantizar el acceso, sino también, la implementación de acciones 
ecológicas, contemplando inclusive la familia y el núcleo inmediato 
del estudiante. 

La familia sobresale como una variable contextual que favorece 
y a la vez que puede obstaculizar la motivación. La familia es vista 
como un factor fundamental para la construcción de una motivación 
hacia el estudio o por el contrario para distanciarse de la posibilidad 
de permanecer en la universidad, como lo nombra un estudiante: 
“el caos en mi familia fue muerte súbita para mí, me es imposible 
responder de igual manera con y con el mismo entusiasmo al estudio 
cuando en casa todo está mal” (ES06). 

Las situaciones socioeconómicas que surgieron en las familias, 
en el caso de algunos estudiantes implicaron un riesgo para su perma-
nencia y desempeño académico, afectando en algunos la motivación, 
“conflictos, preocupaciones, precariedad, incertidumbre, enfermedad 
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fueron los asuntos que nuestros estudiantes están enfrentado, y por 
eso se hace difícil el llamado a que estén en clases y que estén apren-
diendo” (DO02). Esto muestra cómo la socialización familiar a la 
que estén expuestos los estudiantes (valores, medios económicos, 
tipos de socialización) tiene incidencia en sus modos de relación y 
respuesta al estudio (Betancourt et al., 2011). 

Como consecuencia de la modalidad virtual, la familia aparece 
como uno de los protagonistas en el proceso de motivación, a causa 
de los efectos del virus en las formas de relacionarse con los integran-
tes de la familia, en la organización de la cotidianidad y distribución 
de espacios, tiempos y tareas. La familia toma un rol importante en 
este proceso porque la casa del estudiante se convierte en el lugar 
donde tiene que realizar todos sus deberes y responsabilidades, por 
lo que la relación con la familia toma un papel que puede determinar 
la motivación de los estudiantes con el estudio.

Conclusiones

Este estudio permite concluir que para los estudiantes la pandemia 
significó una transformación de ser estudiante e implicó la cons-
trucción de estrategias que les permitieran continuar su trayectoria 
académica desde procesos más autónomos. Entre los procesos afec-
tados y que significó un reto fue la motivación, dado que enfrentarse 
a otros modos de aprendizaje, a nuevos recursos y metodologías y 
otras formas de interacción los llevó a construir otros componentes 
afectivos, cognitivos y comportamentales que posibilitaran continuar 
respondiendo de manera favorable a las demandas académicas. 

La motivación ha sido uno de los objetos de estudio de la psi-
cología educativa, pues su presencia tiene una relación directa con 
el desempeño académico, la permanencia estudiantil y la adaptación 
a los procesos formativos. En este estudio se consideró necesario 
realizar una investigación que proporcionara una visión científica 
del impacto académico y psicológico asociado a la pandemia, desde 
un reconocimiento de los cambios en los procesos motivacionales. 
Los resultados de esta investigación aportan a la formulación de re-
comendaciones pedagógicas e institucionales para propiciar el acom-
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pañamiento integral a la población estudiantil desde la compresión 
de los cambios motivacionales.

La pandemia por SARS-COV2-19 hizo emerger problemáticas a 
nivel psicosocial que pueden ser factores de riesgo para la motivación 
de las personas, en este caso, de los estudiantes en el ámbito académi-
co. Para las instituciones de educación superior es crucial crear planes 
de acción que se encarguen de realiza seguimiento a dichas dinámicas 
psicosociales con el fin de, aún desde la virtualidad, generar un espacio 
de educación que integre la mayor cantidad de ámbitos posibles de la 
vida del estudiante y se apunte a la permanencia, debido a la deserción 
exponencial que trajo consigo la virtualidad y el confinamiento. Por 
otro lado, haciendo énfasis en los recursos que propone la virtualidad 
ante la educación superior y el proceso de adaptación de la comu-
nidad educativa, es fundamental que exista un trabajo en conjunto 
que comprometa a los docentes y a los estudiantes, que permita crear 
dinámicas amenas de aprendizaje a través de los diferentes medios y 
situaciones como la cantidad exponencial de la carga académica, el 
ausentismo en los encuentros sincrónicos, la falta de compromiso, 
entre otros que puedan propiciar la calidad del aprendizaje.

Los estudiantes en la pandemia fueron expuestos a variables 
personales y contextuales que protegieron su proceso de motivación 
y con ello su respuesta académica y adaptación a las nuevas formas 
de enseñanza; o, por el contrario, pusieron en riesgo su motivación, 
lo que generó bajo desempeño, deserción, ausentismo y afectación de 
la salud mental. Tener compresión de estas variables son un insumo 
esencial para las instituciones y docentes, con base a estas es posible 
plantear modos de acompañamiento de promoción de la motivación 
o de prevención e intervención de la baja motivación. 
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ocupacional
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Psicología y educación. Una aproximación a estudios 
recientes de ámbitos, facetas y contextos de desarrollo 
abre la puerta a un abordaje estratégico, complejo 
y pertinente de la psicología en los escenarios de 
educación en nuestro contexto próximo. El texto 
en su título plantea una paradoja. En la prime-
ra parte “Psicología y educación” deja entrever el 
problema que muchas veces no permite consolidar 
practicas pertinentes y efectivas en las prácticas de 
enseñanza y aprendizaje, expresa un complemento 
en el cual puede estar psicología y organizaciones, 
psicología y comunidad, etc., sin una identidad co-
hesionada donde la practica psicológica en los con-
textos educativos se mantiene a nivel de un campo 
ocupacional y no como una disciplina científica 
consolidada al interior del cuerpo de la psicología 
general: la psicología educativa. 

Pero es paradójico, porque la segunda par-
te del título, y en si el cuerpo del texto, visibiliza 
las acciones que son oportunidad estratégica para 
consolidar la plataforma científica, técnica y con-
ceptual, para generar un campo disciplinar cien-
tífico específico que permita el análisis y abordaje 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje, que 
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siguiendo a Cesar Coll cuentan con un cuerpo teórico y conceptual 
consolidado a partir de las experiencias concretas de los contextos 
educativos, lo que a su vez configura lo que el autor define como 
procedimientos de ajuste que materializan en técnicas especificas lo 
que se ha conceptualizado, y donde la investigación cumple un papel 
fundamental como proceso que permite consolidar nuevo conoci-
miento y generar nuevas prácticas especializadas para dar respuesta 
a las demandas de los escenarios educativos y mejorar las prácticas 
de enseñanza y aprendizaje. 

El texto refuerza la intención y evidencia la posibilidad de 
emprender acciones con suficiente rigor estratégico, metodológico, 
técnico y científico para pensar una psicología educativa dinámica, 
innovadora, pertinente y contextualizada. Desde esta perspectiva, la 
psicología educativa trascendería de una aplicación de la psicología 
general en un campo ocupacional especifico, a un escenario disci-
plinar y científico con sus propias teorías, métodos de investigación, 
problemas y técnicas. 

En “Psicología académica y psicología profesional en el campo 
de la educación”, Cesar Coll indica, citando a Bardon (1973), que la 
psicología educativa es “tal vez la única especialidad en psicología que 
toma seriamente en consideración de Forma simultánea casi todas 
las prácticas actuales en psicología, en educación y en otros campos 
relacionados” (parr 4). La anterior consideración de hace casi 40 
años, se actualiza todos los días en nuestros contextos educativos, y 
plantea grandes oportunidades, pero también introduce problemas 
que pueden afectar la pertinencia y efectividad de la labor del psi-
cólogo educativo. 

Comenzando por los problemas, Arancibia (1997), en su ma-
nual de psicología educacional, enumera cinco grandes problemas 
conceptuales que afectan, por una parte, la consolidación de la psi-
cología educativa como una disciplina científica aplicada, y que a 
su vez, van generando dificultades operativas en los contextos, que 
dificultan el ejercicio eficiente, efectivo y eficaz del psicólogo en estos 
contextos. Inicialmente se plantea un problema de identidad que 
implica diferenciar al psicólogo en un contexto educativo del psi-
cólogo educativo; el primero, desde el aplicacionismo, se ocupa de 
responder a las necesidades de un contexto que, desde el ámbito de 
las instituciones educativas, genera constantes demandas, es un esce-
nario tan amplio que termina desarrollando un activismo en torno a 
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la psicologización de las practicas educativas, orientándose siempre a 
lo urgente y no a lo estratégico. Los otros problemas propuestos por 
Arancibia son: el problema de los contenidos, el problema del estatus 
científico, la investigación en educación y la definición conceptual 
de la psicología educativa. 

Psicología y educación. Una aproximación a estudios recientes de 
ámbitos, facetas y contextos de desarrollo, abre la ventana a las oportu-
nidades, y en los trabajos que lo conforman, es una materialización de 
lo propuesto por Coll (2004), y plantea, de manera implícita, la ruta 
para abordar lo problematizado por Arancibia. Las investigaciones 
que componen el texto que acabo de leer, configuran la integrali-
dad, especificidad y complejidad desde la que se deben abordar los 
asuntos propios de los contextos educativos formales y dan cuenta 
de una perspectiva de la psicología educativa que va más allá de lo 
ocupacional y del aplicacionismo antes mencionado. 

Desglosando el título, en lo que tiene que ver con los ámbi-
tos, una primera conclusión de este texto es que da cuenta de las 
múltiples posibilidades de acción que se posibilitan en los ecosis-
temas educativos. Se usa el término ecosistema precisamente para 
dar cuenta de la complejidad y de la lógica sistémica que subyace 
a los escenarios educativos. Los trabajos aquí presentados son evi-
dencia de la complejidad que transversaliza los procesos curriculares 
en los diferentes momentos del ciclo vital y en los diferentes niveles 
del sistema educativo con elementos emocionales, vinculares, men-
tales, diversos, subjetivos, conductuales y psicopedagógicos, y que 
tiene como implicación, la consideración fundamental de factores 
subjetivos, vinculares y emocionales, a la hora de pensar la practica 
pedagógica y el funcionamiento de las instituciones educativas. Por 
ejemplo, plantear la socialización afectada por el confinamiento en 
pandemia, como una de las grandes apuestas institucionales para 
promover la permanencia, y hace un llamado a considerar el aula 
como el escenario per se del desarrollo curricular, para proyectarlos a 
toda la institución como ecosistema que, en cada uno de sus espacios, 
servicios, y personas actualiza prácticas de enseñanza y aprendizaje. 

Además introduce la necesidad de relativizar imaginarios aso-
ciados a los niveles del sistema educativo, como por ejemplo que en 
el nivel de doctorado no se requiere tener en cuenta el factor vincular 
y emocional porque allí, supuestamente, todo es producción de saber 
científico. La pregunta por la experiencia del estudiante de docto-
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rado, y específicamente por los factores personales e institucionales 
en dicho estudiante, llevan a encontrar que no todo se reduce a la 
generación de conocimiento científico, y como sí hay factores hu-
manos que condicionan el avance del proceso como la necesidad de 
una red de apoyo, el acompañamiento humano, constante y empá-
tico del asesor, y la percepción de apoyo por parte de la institución, 
constituyéndose en elementos fundamentales para la permanencia 
con calidad de vida del doctorando, y como elementos para relati-
vizar comportamientos y fenómenos que se dan en este contexto, 
no solamente en el país, sino a escala mundial, como la famosa “all 
but dissertation” que precisamente da cuenta de cómo, cuando no 
se tiene un acompañamiento integral desde la institución, aun en 
estos niveles de formación, se pueden presentar fenómenos relacio-
nados con la motivación y la necesidad de un vínculo pedagógico 
que brinde contención al estudiante.

Estos imaginarios también van alimentando barreras actitudi-
nales que afectan los procesos de inclusión y educación en la diver-
sidad, lo que configura procesos de estigmatización. De lo anterior 
también dan cuenta los hallazgos establecidos por el estudio sobre 
la autoeficacia académica en adultos universitarios con TDAH, de 
los cuales, como factor implícito a un diseño cuantitativo, se tiene 
información orientada a relativizar dichos imaginarios y barreras ac-
titudinales frente al tema, lo que, como se indicó, previene procesos 
de estigmatización frente a una condición que se asocia, la mayoría 
de las veces, a población de la básica primaria. 

En la misma línea de relativización de imaginarios, en este caso 
de una “buena intención política”, se tiene la investigación que da 
cuenta de cómo el programa Ser Pilo Paga, se constituyó en una 
gran intención paradójica precisamente por solo tener en cuenta 
el factor de la cobertura, pero no el factor humano, situación en la 
que el psicólogo educativo está llamado a visibilizar el desencuentro 
entre la política nacional y el factor personal y subjetivo, que termina 
siendo fundamental para la permanencia y el bienestar del estudiante. 

Introducir el tema de los ámbitos en educación, y, más desde 
una perspectiva psicológica, es introducir el tema de la complejidad 
y la integralidad, en la cual el dato, la política, la pedagogía tiene 
que ser atravesada por la subjetividad del actor inmerso en el pro-
ceso, y no se puede pensar en unidireccionalidad o focalización de 
los procesos en factores únicos; la multifactorialidad de los asuntos 
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aquí evidenciada relativiza imaginarios como que para el doctorando 
con el rigor académico y científico basta, para afrontar la presión y la 
soledad percibida en el acompañamiento por un asesor abandónico, o 
que un estudiante vulnerable desde lo socioeconómico, becado por su 
rendimiento académico, o foráneo, tiene con la subvención económi-
ca de la matrícula para permanecer con calidad y bienestar. También 
la invitación que se hace al docente de preescolar a que, en clave de 
empatía, haga lectura de las necesidades de los estudiantes, y desde 
la flexibilidad en su estilo pedagógico y la creatividad fomente un 
escenario vincular que responda a las necesidades de los niños, todo 
para facilitar la adaptación de los mismos al contexto institucional. 

Los ámbitos de los que se habla en el libro, en conclusión, de-
ben estar marcados por la integralidad que es la manera de abordar 
los escenarios complejos que se plantean. Y de esa complejidad del 
escenario emergen perspectivas y retos desde los cuales la institución 
educativa se consolida como un laboratorio para la salud pública, la 
convivencia y la innovación pedagógica, más que un escenario para 
la instrucción y la enseñanza. 

De lo anterior se desprenden una serie de retos para el psicólogo 
educativo, que siguiendo la perspectiva estratégica que trasciende el 
aplicacionismo, lo conducen a implementar una práctica marcada 
por la generación de conocimiento sobre el contexto a partir de un 
ejercicio investigativo y de lectura del medio constante, el que a su 
vez lo llevará a la consolidación de estrategias e intervenciones inno-
vadoras y pertinentes. 

De estos retos dan cuenta los trabajos relacionados con los 
efectos de la pandemia en las formas de socialización, las maneras 
de aprender y las estrategias pedagógicas para afrontar el proceso 
de adaptación que implicaron llevar las prácticas de enseñanza y 
aprendizaje del encuentro físico al encuentro virtual. En este sentido 
emergen los ámbitos planteados anteriormente ya como campos de 
acción para que el psicólogo educativo intervenga. 

Las competencias emocionales y la comprensión de los procesos 
motivacionales de estudiantes universitarios en tiempos de pandemia 
se constituyen en puntos de urgencia para ser abordados, teniendo 
como marco la perspectiva de relacionamiento que la clase remota 
y la telepresencia introducen, un encuentro inmediato pero lejano 
desde lo psicoafectivo, oportuno y eficiente desde la conectividad y 
los tiempos, pero donde queda en juego la presencia del otro que con-
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tiene, ubica, nombra y permanece. Es interesante encontrar relatos en 
los cuales la presencia conectada se percibe como una ausencia, y en 
los que elementos altamente motivantes como las TIC, terminaron 
constituyéndose en oportunidades paradójicas para sentir soledades 
acompañadas que afectaron profundamente la salud mental de los 
actores educativos. 

Lo anterior introduce un elemento curricular que pocas veces es 
visibilizado y que es fundamental para la permanencia y para la praxis 
del psicólogo educativo: el territorio como representación mental que 
da cuenta de la manera como cada uno de los actores inmersos en 
la comunidad educativa, se apropia del espacio, y cómo desde esta 
apropiación entreteje la red de vínculos y representaciones que lo 
sostiene, mantiene y motiva en el ámbito educativo, más allá de lo 
académico. Es un reto en el que se conjuga lo humano y lo creativo 
para el desarrollo de apuestas que hagan pertinente el proceso de 
enseñanza y aprendizaje según las condiciones del territorio y según 
las necesidades particulares de los agentes que habitan el mismo.

El desarrollo de apuestas innovadoras depende fundamental-
mente de la investigación aplicada a las condiciones y singularidades 
de los diferentes contextos donde se desarrolla el acto educativo, que 
como se señaló anteriormente, llevan a la relativización de imagi-
narios que se constituyen en barreras actitudinales que afectan los 
procesos de educación en la diversidad y que promueven procesos 
de estigmatización. Ejemplo de esto es el hallazgo que se logra con el 
trabajo sobre la caracterización de conducta adaptativa, que además, 
siguiendo el constructo psicológico, puede servir como factor predic-
tor de problemas en el comportamiento y la socialización que a pos-
teriori pueden aparecer en el estudiante; sirve para poner en cuestión 
a prioris y estereotipos como el que la pobreza es determinante del 
bajo rendimiento y de otros problemas de comportamiento; además, 
como se indicó, posiciona a la escuela como un gran laboratorio de 
convivencia para fomentar y fortalecer conductas adaptativas, que 
aporten, en una dirección más efectiva y menos mediática, a grandes 
proyectos de la Nación como lo es el de la paz. 

Específicamente en el ámbito de la educación formal y de las 
instituciones educativas, se requiere de la adopción por parte del 
psicólogo educativo de esta práctica, ya sea desde lo cuantitativo, lo 
cualitativo, o de manera mixta, como un elemento que configura 
un sistema de lectura rigurosa de las dinámicas institucionales en 
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los diferentes ámbitos, para lo cual el psicólogo está llamado al de-
sarrollo de prácticas y por qué no, de instrumentos que le permitan 
visibilizar los fenómenos del currículo formal y del currículo oculto. 
Del anterior reto habla el trabajo relacionado con el diseño y análisis 
de cuestionarios para valorar la actitud de un grupo de estudiantes 
de programas de pregrado frente a una situación que muchas veces 
se convierte en elemento altamente ansiógeno: el requisito de una 
segunda lengua. 

Además del posible diseño de instrumentos para el desarro-
llo contextualizado de investigaciones que pueden ser aplicadas a 
mejorar las prácticas de enseñanza y aprendizaje, se tiene que de la 
mano de un psicólogo educativo que fundamente su practica en la 
investigación, se tendrá un profesional que estará desarrollando una 
práctica pertinente que apunte a los elementos determinantes de 
diferentes fenómenos al interior del acto educativo. En este sentido, 
este texto aporta una gran conclusión que emerge desde la investiga-
ción y que, con seguridad, al que la atienda, favorecerá enormemente 
su praxis: más allá de lo didáctico, más allá del diseño universal de 
aprendizaje, más allá del plan individual de ajustes razonables y de 
las otras apuestas técnicas y pedagógicas, el motor fundamental del 
acto educativo es el vínculo que configura, cohesiona y moviliza el 
acto educativo. Se expone el vínculo entre docente y estudiante, o 
bien con los cuidadores, que constituye un llamado a trabajar por 
un vínculo empático, donde se haga lectura y retroalimentación de 
las necesidades psicopedagógicas del estudiante. Este es el gran eje 
transversal de los trabajos presentados en este texto. 

Todos los trabajos confluyen en la necesidad de fomentar un 
escenario que propicie ofertas vinculares favorables a la gestión y 
contención de las emociones, al soporte y el sentido de pertenencia 
que motiva, a la presencia, a la lectura empática de las necesidades, 
a la relativización de verticalismos en la comunicación y al trabajo 
en la reciprocidad y retroalimentación entre actores educativos. Una 
oferta vincular que plantea una perspectiva de la institución educativa 
como un gran escenario articulador, y donde el factor de la sociali-
zación se convierte en fundamental para la permanencia académica 
con calidad de vida y bienestar. 

Lo anterior es el fundamento de las apuestas por la inclusión y la 
diversidad en la institución, y sin negar la necesidad de sensibilización 
y capacitación de los actores institucionales en materia de educación 
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inclusiva, es fundamental promover el tema vincular como factor de 
prevención de barreras actitudinales que son las grandes limitantes 
para los procesos de educación en la diversidad. De lo anterior que-
da un gran reto para el psicólogo educativo, constituirse en gestor, 
promotor y facilitador de vínculos empáticos y asertivos que sirvan 
de soporte y que mejoren las prácticas de enseñanza y aprendizaje 
que en el contexto se desarrollen. En este sentido se cita uno de los 
estudios contenidos en este texto: “Las estrategias y prácticas que los 
docentes emplean en el aula son el resultado de la lectura que hacen 
de las diferentes necesidades emergentes en los niños y niñas en edad 
preescolar. El conocimiento de las formas de acompañar la adapta-
ción escolar de los niños y niñas permite la construcción de acciones 
nuevas, pertinentes y contextualizadas a sus necesidades. El docente 
que acompaña niños y niñas al inicio de su etapa escolar requiere 
de ser creativo, empático y muy flexible en su quehacer, además de 
asumir roles que no se limitan a objetivos escolares”.

Los trabajos publicados en el texto Psicología y educación. Una 
aproximación a estudios recientes de ámbitos, facetas y contextos de 
desarrollo evidencia, además de la necesidad de investigar para inno-
var y promover mejoras en las prácticas de enseñanza y aprendizaje, 
se plantea la necesidad de humanizar el acto educativo, haciendo 
un llamado a los actores de los procesos a tener en cuenta variables 
fundamentales como lo subjetivo, si se quiere desde la perspectiva 
psicoanalítica el deseo, que muchas veces se diluyen en a prioris pe-
dagógicos, psicológicos y políticos, a los que William James (como se 
cita en Lamiell, 2010) en algún momento se refirió como “las falacias 
del psicólogo”, y que se consolidan como las bases de las barreras 
actitudinales que no permiten avanzar hacia una educación en la 
diversidad, y que muchas veces, configuran escenarios de exclusión 
y de configuración de procesos de estigmatización.

Continuando con el desglose del título de este texto, se aborda 
el asunto de las facetas, y en este sentido, los trabajos presentados 
plantean ejes transversales que van configurando las mencionadas 
facetas, y que van dibujando un rol posible del psicólogo en los con-
textos educativos. Inicialmente se plantea una condición de clínico 
capaz de establecer y promover en los agentes educativos, lecturas 
enmarcadas en rigurosos criterios técnicos que se fundamentan en el 
cuerpo conceptual de la psicología educativa, pero más allá de esto 
capaz de acompañar y cuidar a los actores de la comunidad educativa 
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desde un vínculo que promueva encuentros e interacciones, pero que 
también brinde opciones frente al desencuentro y malentendidos 
propios de la convivencia humana. El reto para esta faceta es traba-
jar en la construcción de entornos educativos para la alfabetización 
emocional, la promoción de vínculos con sentido, la prevención 
de problemas de salud mental y la consolidación de escenarios de 
cuidado esencial, que trasciendan perspectivas reduccionistas y asis-
tencialistas de la psicología, y se promueva el cuidado esencial como 
elemento que movilice el propio cuidado, el cuidado del otro y el 
cuidado de lo otro, como factores esenciales en las prácticas de en-
señanza y aprendizaje. 

Otra faceta perfila al psicólogo educativo como mediador entre 
fuerzas, que la mayoría de las veces son opuestas (conflictivas). Los 
trabajos relacionados con las competencias emocionales, la salud 
mental, la conducta adaptativa, las habilidades sociales y la conducta 
asertiva, presentados en este texto, invitan al psicólogo educativo 
a identificar, visibilizar y mediar desde una posición neutral entre 
las demandas de los diferentes actores institucionales, propiciando 
ofertas vinculares empáticas y asertivas. 

En articulación con la anterior faceta, está una condición de 
traductor, desde la cual el psicólogo educativo está llamado a conso-
lidar una plataforma conceptual, especifica, especializada, de carácter 
disciplinar sobre la pedagogía, que va más allá del aplicacionismo de 
teorías de la psicología general sobre el aprendizaje, a conceptos que 
psicologizan las prácticas de enseñanza y aprendizaje desde un ejer-
cicio investigativo, y de desarrollo de experiencias intencionalmente 
formativas y preventivas, constante y en contexto. Lo anterior brinda 
el marco para establecer lecturas pertinentes y ajustadas al territorio 
sobre las dinámicas pedagógicas, curriculares e institucionales que 
emergen en el contexto educativo en los diferentes niveles del sistema 
educativo y de las trayectorias de los estudiantes y otros actores para 
establecer retroalimentaciones que le permitan a los actores educa-
tivos, comprender las diferentes dinámicas que pueden movilizar 
fenómenos que afecten los procesos curriculares y de enseñanza y 
aprendizaje ante los malentendidos, sobreentendidos, encuentros y 
desencuentros que el atravesamiento subjetivo puede generar en los 
contextos educativos. 
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Por último, se propone una faceta de tecnólogo para el psi-
cólogo educativo. Esta perspectiva surge de la combinación de dos 
términos griegos: (i) thekné: arte, oficio, técnica; y (ii) logos: discurso, 
estudio, tratado; configurando el rol creativo, innovador y proactivo. 
Desde esta perspectiva, y voy a usar la definición que le propongo 
siempre a mis estudiantes, el psicólogo educativo tiene como objeti-
vo: Diseñar experiencias y mediadores, desde intervenciones y ajustes 
curriculares pertinentes, en el marco de la norma, y de enfoques 
de contexto (ecosistémico, diferencial poblacional–territorial), de 
Desarrollo a escala humana (capacidades y funcionamientos para el 
agenciamiento), y Diversidad (género, inclusión, derechos, y ciclo 
vital), de acuerdo a los medios, diversidad, características e intereses 
de los actores educativos para provocar elaboraciones y transforma-
ciones subjetivas.

Sobre los contextos de desarrollo es importante retomar la 
perspectiva que Coll (2004) plantea para consolidar la psicología 
educativa en una disciplina científica con objeto propio: un cuerpo 
conceptual específico del que se derivan elementos técnicos que facili-
tan la intervención efectiva y pertinente en los escenarios educativos. 
En este sentido, el texto plantea focos que se pueden considerar como 
espacios para una proyección desde la cual “psicología y educación” se 
consolide de manera rigurosa en una disciplina científica con el rigor 
suficiente para aportar al mejoramiento constante de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, con la suficiente capacidad para producir 
de manera innovadora procedimientos y técnicas adaptativas a los 
contextos y ambientes, y con la suficiente pertinencia para responder 
a las demandas de los diferentes entornos educativos.

En este propósito juega un papel fundamental la investigación, 
y en este sentido, este texto presenta un gran aporte al posicionamien-
to del ejercicio investigativo estratégico como una función sustantiva 
del psicólogo educativo, focalizado muchas veces únicamente en la 
evaluación, el diagnóstico y la intervención psicopedagógica. 

La investigación es el primer eslabón de la innovación, y en 
esta vía, otro contexto de Desarrollo es el de la innovación social y 
pedagógica. Como se afirmó anteriormente, desde esta perspectiva 
las instituciones educativas se consolidan en laboratorios de salud 
pública, convivencia y cultura ciudadana, e innovación pedagógica. 
Laboratorios en tanto, desde esta perspectiva innovadora, se con-



281

A modo de conclusión: más que un campo ocupacional

solidan en escenarios orientados a aportar de manera colaborativa 
a la resolución de problemáticas sociales y a servir de escenarios de 
incubación de competencias comportamentales orientadas a la pro-
socialidad. Esta perspectiva marca una tendencia que en el momento 
recibe el respaldo del Ministerio de eEducación Nacional como el 
COLAB MEN.

En este sentido, la acción del psicólogo en un contexto educa-
tivo, teniendo el fundamento conceptual y el ejercicio investigativo 
como contextos de desarrollo, permite acompañar a las comunidades 
educativas a procesos formativos desde los cuales consolidan herra-
mientas adaptativas para ajustarse a temas emergentes tales como 
la diversidad y la inclusión educativa desde la convivencia, y por 
ejemplo a condiciones que generan de manera accidental cambios 
pedagógicos, vinculares y didácticos tales como los que fueron jalo-
nados por la pandemia. 

Por último, y como gran contexto de desarrollo está el de con-
solidar a la psicología educativa como un escenario disciplinar cien-
tífico, más allá de un campo ocupacional. La complejidad de los 
contextos educativos evidenciada en los trabajos que se presentaron 
en el texto, da cuenta de la necesidad de unas prácticas rigurosas, 
pertinentes y estratégicas que únicamente se lograrán en la medida 
que se especialice la formación para abordar las problemáticas que 
a diario emergen en los contextos educativos, y que muchas veces 
trascienden el alcance que las teorizaciones generales de la psicología, 
o la psicopedagogía permiten configurar. Este sería el gran reto, y los 
trabajos aquí presentados podrían ser parte de ese primer pequeño 
gran paso que se tiene que dar. 
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