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Prólogo

En años recientes de transitar por el mundo de la edu-
cación, me han movido varias tesis. Una de ellas es que 
los profesores, para ejercer nuestra profesión, debemos 
tener claras las respuestas a tres interrogantes: 1) ¿Qué es 
educación?; 2) ¿Para qué educamos?; y 3) ¿Cómo educar? 
Preocuparnos por encontrar respuestas a esas preguntas 
nos ubica en la ruta de ser educadores, serlo como una 
aspiración, nunca como una meta.

Otra de las tesis que me mueven, sobre todo a raíz 
de estudiar el fenómeno educativo desde la precarie-
dad (2013), es la siguiente: una buena escuela –buena, 
no tiene que ser extraordinaria–, anclada en el mundo 
real, puede salvar, es decir, puede ser capaz de asir y de 
darle sentido a unas buenas almas. ¿Qué no podemos 
ser capaces de ello teniendo buenos, no necesariamente 
extraordinarios maestros?

En muchas ocasiones damos respuestas desacerta-
das a los problemas que rodean a la educación y, parti-
cularmente a la escuela. Probablemente lo que ocurra es 
que nos planteamos preguntas equivocadas. Por ejemplo, 
es muy frecuente que cuando se habla de educación y se 
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intentan clari1car los 1nes, muchos de los profesores, 
antes de entender esa dimensión ética de la responsa-
bilidad docente, se preguntan: "¿cómo le hago?" La pre-
gunta casi exige una respuesta modelada que descien-
de al campo de los recursos didácticos. Por fortuna, en 
educación no hay soluciones estandarizadas, aunque el 
desarrollo de este mundo globalizado sostenga cada vez 
con mayor énfasis que sí las puede haber.

Si tenemos una buena escuela, con buenos profeso-
res (no aquellos docentes que rompen el molde y ya no 
hay otro igual), estamos en condiciones de reparar daños, 
restañar fracturas, conciliar el dolor. Es más, podría ser 
su1ciente para un estudiante náufrago de expectativas, 
tener a un profesor que lo mire, que se ocupe de él, que 
le pinte un horizonte que no está en Australia o Dubái, 
sino en el aquí y en el ahora, en su propio territorio.

Conocí la historia de un joven desertor que luego se 
reintegró a la escuela. Me parece muy propia para enmar-
car este trabajo ensayístico de un grupo de estudiantes de 
la Maestría en Educación, del Cetys Universidad. Estaba 
en un auditorio de la universidad tecnológica de la región 
frente a un centenar de estudiantes que me escuchaban 
hablar de los adolescentes que abandonan la secundaria 
o la preparatoria. Les decía que el fenómeno de los ninis, 
ese grupo de jóvenes que no estudian ni trabajan, se pre-
senta con mayor frecuencia en zonas urbanas margina-
das: “El mundo precario de las colonias de la periferia 
son el caldo de cultivo en el que estos muchachos dejan 
de soñar. Luego entonces ganan la calle y deambulan de 
un sitio a otro sin más horizonte que la noche que se les 
viene encima”. Argumentaba mi conjetura con datos y, a 
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su vez, trataba de señalar la enorme responsabilidad que 
tiene la escuela para tratar de detener la fuga.

Concluyó la conferencia y un muchacho espigado, 
vestido de mezclilla, camiseta y zapatos tenis, se levanta 
con su mochila al hombro y me dice: —Yo quiero hablar, 
quiero decir algo acerca de lo que usted ha dicho.

Yo le vi por un segundo y temí que se hubiese mo-
lestado por alguna de mis aseveraciones. Aun con ello, 
quería hablar y yo no podía impedírselo.

—Tiene usted mucha razón en lo que dice —asin-
tió—. En esas colonias, de mucha pobreza, hay muchos 
problemas. Lo sé porque ahí vivo; lo sé también porque 
yo fui uno de esos muchos desertores que abandonó la 
prepa sin concluir el primer año. Viví el desamparo de 
mi familia y padecí los dolores de la drogadicción a las 
que usted se refería. Muchas veces dormí en la calle o en 
los lotes baldíos junto con otros como yo que creyeron 
que fuera de casa y de la escuela, la vida sería un paraíso.

Yo lo escuchaba con toda la atención posible y el 
auditorio estaba sobrecogido por el testimonio de vida. 
Lo escuchaba al tiempo que me preguntaba: “¿Cómo se 
dio la reconversión? ¿Cómo es que este muchacho está 
estudiando una carrera en ingeniería?”. Como si se me-
tiera a mis pensamientos, continuó.

—No me pregunté cómo estoy aquí porque no tiene 
caso hablar de ello. Baste con decir que estudio una ca-
rrera en ingeniería y, si Dios quiere, en dos años habré 
egresado. Baste con que le diga que toqué fondo, me fui 
al despeñadero y, estando ahí, algo, alguien, de algún 
modo, en uno de esos segundos de lucidez, me dijo que, 
de seguir así, no llegaría a los veinte años. A lo mejor la 
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cárcel me hizo cambiar, a quién le importa qué, lo im-
portante es que pensé que la única vía para salir de ahí y 
tener otra posibilidad de vida, era la escuela. Terminé la 
preparatoria y no he de ser tan tonto porque pude entrar 
a la universidad y, ¿sabe qué?, ¿saben ustedes qué? Esta 
escuela, esta carrera, algún profesor que sabe mi historia 
y que me palmea el hombro de vez en vez, yo mismo, soy 
mi única salvación. Estoy agarrado con todas mis fuerzas 
a este poste y no me voy a soltar, no me voy a soltar.

Una buena escuela puede reparar el daño, puede res-
tañar heridas, puede recuperar almas que parecen haber 
perdido el camino. Por ello, es loable el esfuerzo de un 
grupo de estudiantes de una maestría en educación que 
ponen la mira en esos temas complejos: la inclusión edu-
cativa, el acoso escolar, la desmotivación del adolescente 
por la escuela... temas que –al no ser bien tratados, al 
estar en medio de las malas escuelas– facilitan la fractu-
ra, la fuga, la pérdida de expectativas. Las aportaciones 
de estos estudiantes ponen la mira y se documentan, re-
2exionan, exponen ideas, las comparten. Justo este es el 
valor de esa obra.

Alberto Gárate Rivera

Marzo de 2016
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En la actualidad hay varias problemáticas que aquejan al 
sistema educativo en su conjunto. Uno de ellos es el tema 
de la inclusión educativa, misma que forma parte de una 
cadena de procesos que permite incorporar a los sujetos a 
un entorno social determinado (inclusión social). Así, el 
término de inclusión educativa re1ere primordialmente 
a la incorporación e integración a los sistemas educativos 
de las personas con necesidades especiales, con algún 
tipo de discapacidad o a los miembros de grupos vulne-
rables. La educación inclusiva es un proceso complejo, 
pues implica una profunda transformación del sistema 
educativo.

A nivel internacional ha habido avances en estas 
transformaciones, pues diversos países consideran que 
las escuelas inclusivas cumplen con una importante fun-
ción axiológica, porque son un fuerte instrumento para 
lograr plasmar el derecho universal a la educación, refe-
rido como un valor de justicia social, mismo que permi-
te construir sociedades más equitativas y justas. Como 
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indica Echeita (2013), “la emergencia del concepto de 
inclusión educativa encuentra su sentido en el reconoci-
miento de que se trata de un valor social que alude a un 
derecho inalienable de la persona, no sujeto a disquisi-
ciones técnicas” (p. 15).

El gobierno de México, por conducto de la 
Secretaría de Educación Pública (2013), plasma su pre-
ocupación por el tema de la inclusión educativa en el 
Programa Sectorial de Educación 2013-2018, que re-
1ere lo siguiente: “se deben ampliar las oportunidades 
de acceso a la educación, permanencia y avance en los 
estudios a todas las regiones y sectores de la población”. 
Y añade que México debe “crear nuevos servicios edu-
cativos, ampliar los existentes y aprovechar la capaci-
dad instalada de los planteles, así como incrementar los 
apoyos a niños y jóvenes en situación de desventaja o 
vulnerabilidad” (p. 29). Los planteamientos antes des-
critos muestran al menos la intención de ampliar los 
accesos a la educación y eliminar la discriminación por 
cualquier tipo de condición que presenten los niños y 
jóvenes mexicanos. Así, en el tercer capítulo de dicho 
programa, titulado “Objetivos, Estrategias y Líneas de 
Acción”, especí1camente en el objetivo número tres, se 
busca asegurar la inclusión y equidad educativa entre 
todos los grupos de la población, a 1n de construir 
una sociedad más justa y se delinean estrategias para 
conseguirlo.

El tema es complejo. Hay diversas vertientes en 
torno a él, pues al pensar en inclusión educativa, se 
deben considerar todos aquellos niños que son margi-
nados o relegados por diferentes circunstancias ya sea 



13

Cecilia Osuna Lever

médicas o psicológicas (autismo, déficit de atención, 
hiperactividad y otros trastornos), discapacidades fí-
sicas, niños que vienen de procesos de adopción, et-
cétera. Hay mucho por hacer en este rubro.

Otra problemática actual en materia de educación 
es la del acoso escolar (bullying), que en los últimos años 
ha alcanzado niveles alarmantes y es un tema recurren-
te en México. El asunto es grave, pues de no atenderse 
oportunamente, sus consecuencias pueden producir no 
sólo desmotivación en los estudiantes, sino abandono 
escolar e incluso, los efectos pueden llevar al estudiante 
que lo padece a tomar decisiones fatales que compro-
metan su propia vida. La Encuesta Nacional de Salud 
y Nutrición (Gutiérrez et al., 2012), publicada por el 
Instituto Nacional de Salud Pública, indica que 29.8 
por ciento de los adolescentes que sufre algún tipo de 
violencia, la reciben en la escuela; 30.4 por ciento de 
ellos son mujeres. De acuerdo a Lucio (2008, citado en 
Pacheco y Dipp, 2014), cuatro de cada diez adolescentes 
sufren un tipo de violencia escolar. Lo anterior amerita 
un análisis profundo de los orígenes y causas de este 
problema y las posibles soluciones.

Bajo el contexto antes descrito, este compendio de 
temas educativos aborda algunas de estas problemáti-
cas y es resultado de un gran esfuerzo realizado por 
estudiantes de la Maestría en Educación del campus 
Ensenada. Surge con dos objetivos principales: por un 
lado, reforzar en los futuros egresados del programa, 
las competencias y habilidades necesarias para la ela-
boración de ensayos académicos en formato de artícu-
lo, lo que les implicó la planeación previa del texto, la 
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búsqueda, recuperación y evaluación de información 
pertinente, elaboración de 1chas bibliográ1cas actua-
les, integración y síntesis de las ideas de los principa-
les autores consultados así como aportación de ideas 
propias, elaboración de los ensayos y uso y manejo del 
manual de estilo apa, además de creatividad, liderazgo 
y trabajo en equipo; el otro objetivo fue la aportación 
al marco teórico de referencia sobre los diversos temas 
que aquí se presentan, que giran en torno a dos grandes 
ejes temáticos:

a) Educación inclusiva. Se presentan cuatro ensayos 
en los que se describe el marco contextual y conceptual 
de la educación inclusiva en México y temas relaciona-
dos con la integración educativa de niños con necesi-
dades educativas especiales, describiendo problemáticas 
como el autismo, el trastorno por dé1cit de atención 
e hiperactividad (tdah), la adopción y el proceso de 
adaptación escolar en México de niños adoptados. Estos 
tópicos no se han abordado lo su1ciente en el país, por 
lo que las aportaciones de los estudiantes contribuyen 
en abonar al marco conceptual de los mismos.

b) Problemáticas que enfrentan los adolescentes en 
México. En este eje temático se presentan dos ensayos, 
uno que aborda el acoso escolar en adolescentes y por 
otro lado, el problema de la desmotivación escolar, asunto 
que tiene repercusiones educativas graves, pues de no 
atenderse, in2uye directamente en la reprobación, de-
serción y abandono de1nitivo de los estudios de nuestros 
jóvenes.

Finalmente se menciona que este compendio puede 
ser de utilidad a los docentes en servicio que, en su 
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actividad cotidiana, están enfrentando alguna de estas 
problemáticas dentro del aula, pues algunos de los ensa-
yos presentan recomendaciones o estrategias que pueden 
ser implementadas en la práctica pedagógica para ate-
nuar de alguna forma dichas problemáticas.

Me siento privilegiada por haber coordinado este 
esfuerzo y haber asesorado a cada uno de los equipos que 
trabajaron con diligencia, responsabilidad y compromiso 
para cumplir con esta tarea. El producto 1nal los debió 
haber dejado satisfechos, en mi caso así me siento.

Felicidades a mis alumnos de la generación xvii de 
la Maestría en Educación del Cetys Universidad, campus 
Ensenada.

Dra. Cecilia Osuna Lever

Marzo de 2016
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La educación inclusiva en México, 
¿un mito o una realidad?

Verónica del Rocío Cervantes Altamirano 
Federico Iván Chávez Sáenz 
Eleane Chávez Maldonado 

Roxana Íñiguez Medina

En los últimos años se ha dado mayor énfasis a la cues-
tión de que la educación debe ser inclusiva, y que se debe 
respetar el derecho que tiene todo individuo a recibir 
educación sin discriminación de ningún tipo. En este 
sentido, la principal preocupación es la transformación 
de los sistemas educativos y sus escuelas, para que pue-
dan atender a todos los estudiantes de la comunidad 
y den respuesta a la diversidad de sus necesidades de 
aprendizaje (Blanco, 2014). En el plano internacional, la 
Organización de la Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (unesco, por sus siglas en inglés, 
1994), ya hace más de diez años abordó la importancia 
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de este tema e indicó que todos los niños poseen el dere-
cho elemental a la educación, independientemente de las 
características propias, aún más, depositó en los sistemas 
educativos la responsabilidad de diseñar los programas 
formativos, considerando la diversidad y necesidades de 
cada uno de los alumnos, pues se declara que las escuelas 
son para todos.

Por otro lado, el artículo tercero de la Constitución 
Política de los Estados Unidos Mexicanos (dof, 26 de fe-
brero, 2013), establece que “todo individuo tiene derecho 
a recibir educación […]. La educación que imparta el 
Estado tenderá a desarrollar armónicamente todas las 
facultades del ser humano” (p. 4). Basado en este dere-
cho, el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018, consideró 
el tema por tener como objetivo principal que México 
alcance los más altos índices de e1cacia. En el mismo 
documento, en la tercera meta nacional, se establece que 
la educación de los ciudadanos mexicanos debe ser de 
calidad y se compromete a consolidar personas capaces 
y éticas para lograrlo (Gobierno de la República, 2013).

Como se puede percibir, México está encaminado a 
la modernización de su proceso socioeconómico y me-
jorar la calidad de la educación es un punto importante 
y estratégico, para conseguirlo, sigue las indicaciones de 
importantes organizaciones internacionales de ofertar 
una educación para todos, pero esto no será su1ciente, 
si no se ofrece una educación de calidad que incluya a 
todos los alumnos sea cual sea su necesidad educativa 
(Garnique, 2012). Pues si bien es cierto que en las escue-
las se están incluyendo a todos los alumnos, se puede ob-
servar que los estudiantes que presentan alguna di1cultad 
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para el aprendizaje y la participación, están en “la misma 
clase pero separados por el currículum” (López, 2011, p. 
39). Aunado a esto, hay que agregar la falta de prepara-
ción y las actitudes poco favorables de algunos docentes, 
la infraestructura inadecuada de las instituciones edu-
cativas y el escaso material didáctico especí1co que se 
puede adquirir, pero éstas son sólo algunas de las barreras 
que intervienen de forma negativa para lograr una ver-
dadera inclusión (Chiner, 2011). También hay que con-
siderar el papel que desempeñan los padres de familia 
en esta problemática, pues así como tienen el derecho a 
reclamar educación para todos, también están obligados 
a responsabilizarse de vigilar la educación que están re-
cibiendo sus hijos (López, 2011).

Pero, ¿qué es la inclusión? Éste es un proceso que 
permite considerar la diversidad de las necesidades de 
todos los niños, mediante la participación integral en su 
enseñanza, las actividades culturales y sociales, también 
la inclusión tiene el propósito de disminuir la exclusión 
(unesco, 2009). Así pues, se reitera que la 1nalidad de 
la inclusión es hacer efectivo para toda la población el 
derecho a una educación de calidad, preocupándose es-
pecialmente de aquellos que por diferentes causas, están 
en riesgo de ser excluidos.

Por tanto, esto ha llevado a plantear lo siguiente: 
¿se está cumpliendo cabalmente el objetivo de aplicar 
la inclusión para todos? y ¿cuáles de las problemáticas 
anteriores son las que más impiden el proceso de inclu-
sión? Para tratar de responderlas se presenta un análisis 
sobre los principales factores que pudieran contribuir a 
que la inclusión no se esté logrando de manera efectiva 
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en nuestro país. En este sentido, se describirán algunos 
aspectos relacionados con el paradigma de la educación 
inclusiva.

Es indudable que la mejor herencia que la población 
mundial trans1ere de generación en generación, sin duda 
alguna es la educación, por ser una herramienta indis-
pensable para la vida. Esta responsabilidad recae tanto en 
las familias como en los gobiernos de cada país. Por ello, 
desde la segunda mitad del siglo xx, la educación se ha 
encaminado no sólo a mejorar, sino también a establecer 
equidad de oportunidades para todos, ya que las personas 
que presentaban algún tipo de di1cultad para el apren-
dizaje y la participación, estaban destinadas a institucio-
nes diseñadas especialmente para ellos, pero aisladas del 
resto, situación que denotaba una marcada segregación 
que transgredía sus derechos como seres humanos.

Al hablar de inclusión se habla de igualdad, es por 
ello que Lachapell (2004, citado en Meléndez, 2009) 
menciona que fortalecer la igualdad en el ámbito social 
y educativo, fue uno de los argumentos de la Declaración 
Universal de Derechos Humanos en el año 1948, donde 
se establecieron los primeros acuerdos de otorgar a toda 
persona el derecho de recibir educación y desarrollar 
todas sus capacidades. Propósito que sí se tomó en con-
sideración más adelante, ya que a la llegada de la década 
de los setenta fue notorio una serie de avances en los 
mencionados derechos, sobre todo en lo formativo y en 
las esferas sociales de las personas que presentan di1cul-
tad para el aprendizaje y la participación.

Varias décadas después, en la ciudad de Salamanca, 
España, en el año de 1993 se reunieron más de 300 
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participantes en representación de 92 gobiernos y 25 or-
ganizaciones internacionales, con el propósito de pro-
mover la educación para todos y analizar cambios po-
tenciales para bene1ciar la inclusión de los niños con 
di1cultades para el aprendizaje y la participación. El 
objetivo de esta reunión fue concretar “educación para 
todos” (unesco, 1994, p. 18), en dicha reunión también 
se aseveró que la atención a alumnos con requerimien-
tos especiales es una necesidad de todos los países, por 
ello no se puede avanzar sin una coordinación global 
(unesco, 1994). 

En nuestro país, en la reciente modi1cación al ar-
tículo 3o constitucional (2013), además de instituir que 
toda persona tiene derecho a recibir educación, de de-
cretar fortalecer la competitividad de todos los actores 
involucrados, adecuar los materiales didácticos para po-
tencializar la enseñanza y garantizar la no exclusión de 
ninguna persona, sea cual sea su diferencia o di1cultad, 
el gobierno también se debe responsabilizar de impartir 
una educación de calidad con una mejora continua.

Cárdenas y Barraza (2014) a1rman que durante al-
gunas décadas México ha pretendido modi1car las tác-
ticas empleadas en la atención a las personas que pre-
sentan di1cultad para el aprendizaje y la participación, 
pero hasta el inicio de la década de los noventa es cuando 
se aparecen programas y legislaciones a nivel nacional 
y estatal, con el propósito de promover la inclusión de 
todas las personas a la escuela regular, dando segui-
miento a los acuerdos internacionales. Esto causó que 
se realizaran una cantidad de modi1caciones en todos 
los ámbitos y especialmente a la práctica docente en la 
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educación básica, ajustes que fueron aplicados por medio 
de cursos de modernización. En ese sentido, en la actua-
lidad el Gobierno de la República, por medio del Plan 
Nacional de Desarrollo 2013-2018, en la tercera meta na-
cional destinada a realzar la calidad educativa, propone 
elevar los estándares de e1cacia docente, por medio de 
programas de capacitación y aplicación de exámenes de 
selección teniendo como objetivo garantizar la inclusión 
y la equidad en el sistema educativo. También propone 
estrategias para ampliar las oportunidades de acceso a la 
educación en todas las regiones y sectores de la pobla-
ción, ampliar los apoyos a niños y jóvenes en situación 
de desventaja o vulnerabilidad y crear nuevos servicios 
educativos, además de ampliar los existentes y aprovechar 
la capacidad instalada de los planteles (Gobierno de la 
República, 2013, pp. 67-68).

Hasta aquí valdría la pena interrogarnos qué se 
entiende por educación inclusiva. Hablar de educación 
inclusiva es sinónimo de identi1car las barreras que im-
piden o frenan el aprendizaje de los alumnos en general 
y sin etiquetas. Las diferencias sólo se establecen en el cu-
rrículum y en la metodología que se empleará para aten-
der la diversidad de los alumnos. Asimismo, es luchar 
constantemente en contra de la segregación, aun sabien-
do que no hay recompensa tangible, sino sólo el valor 
ético de que se está haciendo todo lo posible en contra 
de la desigualdad (López, 2011).

Se puede observar que, en efecto, la lucha que el 
Gobierno Federal ha encabezado por alcanzar los están-
dares internacionales de ofertar una educación de calidad 
e inclusiva, es ardua, pero hace falta mucho camino por 
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recorrer, sobre todo hay que trabajar en desvanecer los 
obstáculos que se van presentando y hacer modi1cacio-
nes que como en cualquier proyecto pueden ocurrir, no 
siendo éste la excepción. Algunos de los obstáculos son 
los siguientes: las barreras políticas con leyes y normas 
en un currículo contradictorio; como por ejemplo, el sis-
tema promueve la atención a la diversidad y la inclusión, 
siendo él mismo el que hace exámenes de selección inte-
grando sólo en sus aulas a los alumnos que cuentan con 
las características preestablecida por las leyes educati-
vas, dejando al resto excluidos; también, asigna nombra-
mientos especiales de primeros lugares a los alumnos más 
destacados del grupo, esto coloca al resto en el lugar de 
estudiantes con calidad regular, además, otorga espacios 
de trabajo en pupitres individuales minimizando el tra-
bajo colaborativo (Pujolás, 2011).

Ahora, respecto a las instituciones educativas, se 
han implementado programas que fomentan la cultura 
de la diversidad, que permiten avanzar en la atención de 
la heterogeneidad de la población estudiantil, con el pro-
pósito de generar una escuela más equitativa que propi-
cia y favorece las aspiraciones que tienen sobre sus hijos 
todas las familias y la comunidad (sep, 2015). La realidad 
es clara, la tendencia para aplicar la educación inclusiva 
está en marcha, y los centros educativos aún están en el 
intento de reformarse con el 1n de dar apoyo a un gran 
número de estudiantes que por sus diferencias no alcan-
zan a desarrollar sus cualidades (Fernández, 2013).

Además de esto, las actitudes de algunos docentes 
ante los eminentes cambios en su ejercicio pedagógico es 
otro de los obstáculos a disipar. Aunque en su mayoría se 
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expresan optimistas con las nuevas reformas, dentro del 
aula son poco los cambios que se han podido observar, 
pues es insu1ciente lo que en verdad se ha modi1cado, 
y pocos se han enfocado a realizar búsquedas de nuevas 
herramientas formativas. En algunas ocasiones usan es-
trategias que requieren el mínimo esfuerzo para que las 
realicen el mayor número de estudiantes (Chiner, 2011).

En el mismo orden de ideas, Fernández (2013) men-
ciona que el elemento más difícil para el progreso de la 
educación inclusiva es el personal docente, especialmen-
te en el nivel básico, pues aún son bastantes los que no 
están preparados adecuadamente para entrar de lleno a la 
modi1cación que requiere el sistema educativo. Además 
a1rma que debe existir razonamiento de los componentes 
que proveen la mejora del ejercicio educativo.

Como se puede percibir, el docente es una pieza 
clave para lograr una verdadera inclusión, pues debe estar 
dispuesto a asumir riesgos y a aplicar nuevas formas de 
enseñanza; debe ser capaz de re2exionar sobre la prácti-
ca que está desarrollando para transformarla y valorar la 
modernización profesional, además debe estar dispuesto 
a hacer un trabajo colaborativo con sus pares, especialis-
tas y con el contexto familiar de los estudiantes. También 
debe estar preparado para modi1car su planeación cuan-
tas veces sea requerido y según las necesidades de los 
alumnos (Garnique, 2012).

Anteriormente se han descrito algunos aspectos 
relacionados con los antecedentes, el currículo, las ins-
tituciones educativas y el personal docente, elementos 
que sin duda alguna son transcendentales para lograr 
una educación de calidad e inclusiva, pero aún hace falta 
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saber qué papel juegan los padres de familia o tutores en 
este proceso. Para responder este punto existen pocos 
estudios al respecto, pero, sin duda alguna, los padres 
son los principales responsables de buscar, salvaguar-
dar y demandar los derechos que tienen sus hijos a reci-
bir una educación de calidad e integradora (Cámara de 
Diputados, 18 de junio, 2010). También es su responsa-
bilidad estar pendientes de las actividades que se realizan 
tanto en la institución educativa a la que asisten sus hijos, 
como apoyarlos en las tareas que son asignadas para ser 
realizadas en casa. Esto los compromete, además de asis-
tir a la escuela por información, a involucrarse de forma 
permanente con el equipo de profesionales y personal 
docente que trabaja en favor una educación inclusiva, 
objetivo que no se puede alcanzar sin un verdadero tra-
bajo colaborativo.

Con todo lo mencionado anteriormente se responden 
los cuestionamientos planteados al inicio de este ensayo, 
pues si bien es cierto que se está trabajando para que se 
cumpla íntegramente el ya tan mencionado proyecto, aún 
hace falta mucho trabajo por hacer, como fomentar un 
mayor compromiso y establecer una buena comunicación 
entre todas las partes involucradas, asimismo hacer una 
evaluación de los pasos que ya se han dado, esto con el 1n 
de reorientar el proyecto y rea1rmar los logros obtenidos.

Las re2exiones antes presentadas nos permiten 
hacer las siguientes conclusiones en torno a este tema.

a) En lo general no hay una de1nición clara de lo que 
es la inclusión educativa y existen escasos reportes 
de literatura de lo que es este proceso o cómo va 
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evolucionado. Es imperativo ahondar en la investi-
gación sobre el tema y profundizar en los referentes 
teóricos que pueden dar forma a este concepto.

b) Quedó demostrado que las problemáticas que más 
impiden el avance de la inclusión, sin duda alguna, 
son propiciadas en mayor o menor grado por todos 
los actores involucrados, pues desde el mismo siste-
ma que propone leyes (por cierto muy buenas), pero 
que se contradicen a la vez, o como es el caso de algu-
nas instituciones que sí están trabajando en favor de 
la inclusión, pero todavía no logran la cobertura es-
tablecida, hasta una buena parte del personal docente 
que se resiste al cambio y por otro lado, los padres de 
familia que por diferentes razones no reclaman ni se 
involucran en la educación que se imparte a sus hijos, 
son los obstáculos que impiden que este proceso 2uya 
como es deseable.

c) Una posible solución para que la inclusión educativa 
prospere con mayor e1cacia, sería que existiera más 
comunicación y disposición entre todas las partes in-
volucradas y que se consideraran las prioridades de 
cada una de las instituciones, pues no hay escuelas 
iguales aunque éstas pertenezcan a la misma zona. 
Esta medida debe involucrar desde el sistema educa-
tivo que es el primer y mayor responsable de impartir 
la educación en nuestro país, hasta la sociedad en sí, 
la que también tiene una enorme responsabilidad de 
educar, solicitar y cuestionar el tipo de educación que 
se imparte a las nuevas generaciones, ya que sin esto 
no se puede avanzar para lograr el objetivo de una 
educación inclusiva de calidad.
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d) Por último, es recomendable que el sistema educati-
vo nacional dedique esfuerzos y recursos en evaluar 
adecuadamente la implementación de las políticas y 
programas que intentan favorecer la inclusión educa-
tiva, para saber qué estrategias sí están funcionando 
y cuáles se deben modi1car, solamente así se coadyu-
vará a que la inclusión educativa sea una realidad en 
México.
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Introducción

En la actualidad las estadísticas en torno al trastorno del 
espectro autista (tea) son preocupantes y crecen día con 
día alrededor del mundo. De acuerdo con la Organiza-
ción Mundial de la Salud (oms, 8 de abril, 2013) se estima 
que a nivel mundial hay una prevalencia de uno de cada 
160 niños que padece un trastorno del espectro autista 
y la discapacidad consiguiente. La primera mención del 
autismo como término médico para designar ciertas con-
ductas fue realizada por Bleuler (1993, citado en Ramos, 
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2010), quién lo entendió como una forma de esquizo-
frenia. A partir de ese momento el concepto de autismo 
no ha dejado de modi1carse y estudiarse, pasando por 
su distinción como:

una entidad clínica independiente realizada por Kanner 
(1943), los estudios neurológicos y neurobiológi-
cos (Rutter y Bartak, 1971), las terapias conductuales 
(Lovaas, 1987), la teoría cognitiva (Baron-Cohen et al., 
1985), el retorno a teorías socio-afectivas (Hobson, 1984) 
y los estudios genéticos (Dougherty, 2000), hasta las re-
cientes formulaciones ligadas a los tratamientos biomé-
dicos (Ramos, 201, p.75).

El autismo es un trastorno que no hace distinción de 
raza ni nacionalidad, sin embargo, estas estadísticas aún 
son desconocidas por la mayor parte de la sociedad así 
como su sintomatología. En la década de 1970, Michael 
Rutter discrepó con lo planteado por Kanner (1993, 1943) 
en lo referente al contacto afectivo como rasgo primario 
y las alteraciones lingüísticas como síntoma secundario, 
a1rmando la incapacidad de la alteración emocional para 
explicar por sí sola el autismo (Rutter, 1978).

Para los padres de familia de niños con este diagnós-
tico, suele ser abrumador por la poca concientización que 
se maneja en los medios de comunicación, área médica, 
escuela y sociedad respecto a los signos de alarma iniciales. 
En otro ámbito, especí1camente en el escolar, la preocupa-
ción existe tanto en el padre de familia como en el docente 
debido al desconocimiento general del tema. Realizar una 
detección temprana o en su caso una intervención acorde 
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a las necesidades del niño, también suele ser inquietante y 
frustrante para el docente tanto del aula regular, como del 
aula de educación especial.

El índice de alumnos con autismo que se integran a 
la educación regular va en aumento, por lo que es nece-
sario que los docentes cuenten con información y estén 
preparados para ofrecer una educación de calidad basada 
en las necesidades del alumno, pero esto no se puede 
lograr si no se conocen las características y necesidades 
de este trastorno.

Si el docente desconoce la temática y no es empá-
tico respecto a lo que es este trastorno, los dé1cits que 
presenta y las estrategias básicas en su intervención, el 
alumno no recibirá una educación inclusiva. Recalcando 
que para que se dé la misma, se requiere de la participa-
ción de todos los actores (padres de familia, hermanos, 
docentes, escuela, alumnos, psicólogos, etcétera). La ac-
titud y la preparación adecuada de los profesionales de 
la educación también es uno de los factores claves para 
propiciar el cambio hacia las escuelas inclusivas.

Se eligió desarrollar este tema debido a lo preocu-
pante de las estadísticas actuales respecto a la prevalencia 
del trastorno del espectro autista y a la poca información 
o capacitación que reciben los docentes para permitir que 
los niños con este trastorno tengan una oportuna canali-
zación a especialistas, una intervención y un seguimiento 
con el 1n de que accedan a una educación inclusiva evi-
tando con ello la segregación. Debido a lo anterior, este 
ensayo tiene el objetivo de abordar las diferentes vertien-
tes en torno al problema del trastorno del espectro autis-
ta, así como proporcionar a los docentes información de 
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apoyo para la inclusión educativa de alumnos con estas 
características. A continuación se abordarán brevemen-
te las tres principales teorías que reportan los estudios 
consultados que intentan explicar el origen de los tras-
tornos del espectro autista: de la mente, de las funciones 
ejecutivas y del debilitamiento de la coherencia central.

La teoría de la mente ha sido uno de los principales 
temas de estudio en el autismo, de1nida originalmente 
por Premack y Woodru8 (1978, citado en Gómez, 2010), 
esta teoría se centra en “la habilidad para asignar, atri-
buir estados mentales (como desear, pretender, creer) a 
otros y a uno mismo” (p. 114); un ejemplo claro de estas 
características es que para las personas con tea es di-
fícil empatizar (ponerse en el lugar del otro), dicho en 
otras palabras, es la incapacidad para predecir y expli-
car la conducta de otros seres humanos en términos de 
su estado mental (para ponerse en lugar de lo que otro 
piensa o la habilidad para 1ngir).

Por su parte, Russel (2000) y Ozono8 (2000) pos-
tulan otra teoría que focaliza su interés en las funciones 
ejecutivas del cerebro, la llamada teoría de las funciones 
ejecutivas. Los autores plantean como causas primarias 
del autismo un dé1cit en la función ejecutiva respon-
sable del control y la inhibición del pensamiento y la 
acción. Como apuntan estos autores, las funciones eje-
cutivas están involucradas en múltiples procesos com-
plejos, “básicamente en inferencia social, motivación, 
ejecución de la acción, e incluso lenguaje” (Gómez, 
2010, p. 120).

Por otro lado, la teoría del debilitamiento de la co-
herencia central focaliza su atención en el cerebro, las 



35

D. Bejarano / K. Gárate / M. E. Lara

habilidades y conexiones. Planteada por Fritz (2003), 
postuló que en el autismo:

Hay una incapacidad para conectar información diversa 
para construir un signi1cado de más alto nivel dentro 
de un contexto, comparaciones, juicios e inferencias 
conceptuales. Esto justi1ca la capacidad superior en la 
memorización de palabras sueltas frente a la memoriza-
ción de frases completas con un sentido global (Gómez, 
2010, p. 119).

Cabe mencionar que estas teorías planteadas siguen 
siendo vigentes respecto a dicha temática. Sin embargo, 
hasta la fecha no existe una certeza sobre cuál es el origen 
del trastorno del espectro autista. Ante esto, Marínez y 
Cuesta (citados en Sampedro et al., 2013), comenta:

La evidencia sugiere que en el autismo falla el desarrollo 
de las redes neuronales, dando lugar a una pobre conec-
tividad, que afecta particularmente las regiones cerebra-
les distantes; esto di1culta que el niño realice conductas 
complejas que requieren la coordinación entre diferentes 
partes del cerebro. Los síntomas característicos a los que 
dan lugar estas diferencias en el funcionamiento cogni-
tivo de las personas con tea, se re1eren a tres aspectos 
fundamentales, relaciones sociales, comunicación, ca-
racterísticas repetitivas e in2exibilidad de la mente (p. 
457).

Como se aprecia, estas teorías ubican el origen del au-
tismo con relación al funcionamiento neurológico (meta-
cognitivo). El análisis anterior nos permite ver las distintas 
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perspectivas, proporcionando una explicación integral de 
los dé1cits presentes en el aprendizaje, comunicación y so-
cialización. Una vez abordadas brevemente las principales 
teorías, procederemos a describir los principales síntomas 
que presentan las personas con este trastorno.

Sintomatología y diagnóstico

Con relación a la sintomatología existen varios indicios 
del problema, por ejemplo Kanner (citado en Garrabé, 
2012) menciona algunos síntomas tales como: la existen-
cia de una pobre interacción social y retraso o ausencia en 
la comunicación. Con referencia a la detección temprana, 
Sampedro (2012) re1ere un estudio realizado por Leo 
Kanner (1943) en 11 niños con este padecimiento, en 
quienes detectó los siguientes síntomas: di1cultades para 
establecer contacto afectivo, para comunicarse de manera 
efectiva y para entretenerse de manera funcional. Artí-
culos como éste, sumados a la información que general-
mente suministran los medios de comunicación, pueden 
dar lugar a una falsa idea de homogeneidad entre todos 
los casos de tea, pero lo cierto es que algunas personas 
con este diagnóstico, re1ere Sampedro, “hablan con cla-
ridad, mientras que otros no lo hacen; algunos se alejan 
de las personas, mientras que otros intentan relacionarse; 
además, pueden ser más o menos inteligentes y presentar 
o no comorbilidad con otros trastornos orgánicos o del 
desarrollo“ (p. 113), lo que nos con1rma la importancia 
de atender las necesidades individuales y proporcionar 
estrategias especí1ca.

Por otro lado, según Martos (2005, citado en Sánchez 
et al., 2015), hay 12 síntomas frecuentes que una persona 
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con tea mani1esta en su desarrollo, siendo éstos: “las 
destrezas de relación, acción y atención conjunta, teoría 
de la mente, comunicación, lenguaje expresivo y recep-
tivo, anticipación, 2exibilidad, asignación de sentido a 
la acción, imaginación, imitación y suspensión” (p. 60).

De acuerdo a nuestra experiencia profesional como 
docentes y psicólogas, podemos indicar que principal-
mente los niños con tea presentan poca interacción 
social; pre1eren estar solos, pobre contacto ocular, evitan 
mirar a los ojos o miran con el rabillo del ojo, no res-
ponden a indicaciones verbales, ni responden cuando 
se les llama (en ocasiones actúan como sordos), dé1cit 
del lenguaje y cuando lo hay, pueden presentar ecolalia 
temprana o tardía, se resisten a los cambios en la rutina, 
presentan risa inapropiada o sin sentido, tienen proble-
mas con las habilidades motoras, parecen no medir el 
peligro, pueden presentar hipo e hipersensibilidad senso-
rial; aparente insensibilidad al dolor, no muestran juego 
simbólico, el uso de los objetos generalmente es diferente 
a sus funciones, por ejemplo apilando objeto la mayoría 
de los casos presenta manierismos o movimientos repe-
titivos como caminar en puntas, aleteo de manos, mecer-
se, entre otros. Cabe aclarar que estos síntomas pueden 
variar la intensidad en cada persona, por lo que de acuer-
do a esta variabilidad requieren una intervención perso-
nalizada. A este respecto, es importante mencionar que el 
Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales 
de la Asociación Americana de Psiquiatría (American 
Psychiatric Association), actualmente dsm-5, es sin duda 
una de las principales herramientas para el diagnóstico 
de los trastornos del espectro autista.
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A continuación se presenta un recorrido histórico 
en relación a la clasi1cación de los tea realizado por Pié 
et al. (2014), se inicia con las primeras versiones y al res-
pecto se cita:

En el dsm-i y en el dsm-ii (1952 y 1968) el autismo era 
considerado un síntoma de esquizofrenia. En el dsm-iii 
(1980) se empezó a hablar de autismo infantil. El dsm-
iii-r (1987) incluyó el concepto de trastorno autista. En 
el dsm-iv-tr (2000) se de1nen cinco categorías diagnós-
ticas, dentro de los trastornos generalizados del desarro-
llo (tgd): trastorno autista, trastorno de Rett, trastorno 
desintegrativo infantil, trastorno de Asperger y trastorno 
generalizado del desarrollo no especí1co. Finalmente, en 
el dsm-5 (2013) se plantea una única categoría, el tras-
torno del espectro autista (tea) (p. 82).

Cabe señalar que en las versiones previas al dsm-5, 
el autismo se encontraba dentro de los trastornos gene-
ralizados del desarrollo. Actualmente se clasi1ca dentro 
de los trastornos del neurodesarrollo y aparece como una 
única categoría y a partir de esta versión el diagnóstico se 
modi1ca a “Trastorno del Espectro Autista”.

Con relación a la clasi1cación anterior y la impor-
tancia de un diagnóstico temprano, Sampedro (2013) 
hace referencia a la detección de algunos síntomas 
atípicos desde el primer año de edad, lo que favore-
ce una atención temprana y un mejor pronóstico. Al 
tener un diagnóstico temprano se pueden aumentar las 
habilidades funcionales, de comunicación e intelectua-
les, esto “es posible, siempre y cuando los programas 
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sean sistemáticos, estén cuidadosamente plani1cados, 
incluyan objetivos individualizados y se lleven a cabo 
de forma intensiva durante los cinco primeros años de 
vida” (p. 457).

Diversos autores enfatizan la importancia de una 
detección temprana, sin embargo, con base a nuestra ex-
periencia, ésta se ve afectada por la escasa información 
sobre los síntomas, lo que di1culta que los padres tengan 
una orientación adecuada con respecto a qué especialis-
ta acudir. Como ejemplo de esto, podemos mencionar 
un caso cercano en nuestra comunidad, Ensenada, Baja 
California. Una de las grandes desventajas en este mu-
nicipio es que el sector salud de atención pública, espe-
cí1camente en el Instituto Mexicano del Seguro Social 
(imss), carece de neurólogo pediatra, lo que obliga a los 
padres a llevar un procedimiento burocrático para que 
el menor sea canalizado al municipio de Tijuana, a 1n de 
que sea valorado o en su caso se le practiquen los estudios 
pertinentes, como puede ser un electroencefalograma, 
pues es importante mencionar que las personas con este 
diagnóstico tienen mayor prevalencia a sufrir de epilepsia 
en la adolescencia.

Finalmente, consideramos importante resaltar una 
constante en las historias clínicas aplicadas a padres de 
niños/adolescentes con tea: la falta de una intervención 
pediátrica oportuna con relación a la detección de los 
síntomas. En muy pocos casos los padres re1eren esta 
detección por parte los pediatras de sus hijos, lo que nos 
hace suponer la falta de actualización respecto a la te-
mática aun cuando las estadísticas de prevalencia son 
importantes (uno de cada 160 nacimientos).



40

Autismo: Una guía para el docente

A continuación se abordarán algunos aspectos 
sobre los principales tratamientos que re1ere la literatu-
ra especializada.

Tratamiento

Es relevante indicar que cuando se informa a los padres 
sobre el diagnóstico de tea, generalmente buscan orien-
tación sobre terapias que puedan ayudar a sus hijos a 
alcanzar la “normalidad” o disminuir los síntomas pre-
sentes. Hasta el momento se desconoce una cura para el 
tea, y los tratamientos, en la mayoría de las ocasiones, 
son para disminuir los síntomas conductuales que se pre-
sentan y los dé1cits que el propio trastorno trae consigo.

Es importante resaltar que el tratamiento que reciba 
el niño con tea debe ser individualizado, basado en las 
fortalezas y debilidades con las que cuenta y diseñado 
por un especialista. La familia es pieza clave en la par-
ticipación de estrategias que permiten desarrollar habi-
lidades en el menor, por lo que se les debe considerar 
al momento del diseño del tratamiento y su aplicación, 
de acuerdo a Ministerio de Salud y Protección Social de 
Bogotá, Colombia (Minsalud, 2015):

La terapia para las personas con diagnóstico de tea debe 
estar orientada a la identi1cación e intervención de la 
conducta, la comunicación y la convivencia, a través de 
intervenciones comportamentales, intervenciones edu-
cativas e intervenciones psicosociales. Siempre será ne-
cesario realizar educación sobre los tea y consejería des-
pués del diagnóstico, dado que puede ayudar a mejorar la 
interacción posterior con la persona y su entorno (p. 36).



41

D. Bejarano / K. Gárate / M. E. Lara

A continuación se presentan las terapias más utiliza-
das para atención del tea. La primera de ellas es el análisis 
conductual aplicado (aba, por sus siglas en inglés), que 
se basa en las teorías conductistas de Skinner, que busca 
una modi1cación en la conducta; eliminar aquellos com-
portamientos que no sean funcionales o adecuados, y por 
otra parte aumentar o mantener aquellas habilidades que 
le permitirán adquirir nuevas destrezas. Por otro lado, y 
en una opción menos mecanizada como puede ser el aba, 
Pié et al. (2014) mencionan el método teacch (Treatment 
and Education of Autistic and related Communication 
Handicapped Children), el cual se centra en "la reeduca-
ción", y continúa:

pretende activar al niño con autismo para la implanta-
ción de unos hábitos, además de incidir en el desarrollo 
de habilidades, sobre todo de tipo cognitivo y motriz. 
Parte de la premisa, coincidente con el modelo médico, 
de que el niño tiene una enfermedad crónica, por lo cual 
hay que centrar la intervención en la mejora de sus habi-
lidades, adaptando su ambiente para optimizar su fun-
cionamiento (Pié et al., 2014, p. 93).

El teacch enfatiza la necesidad de que existan am-
bientes organizados de tal manera que el niño con tea 
incremente su independencia. Sin importar el tipo de tra-
tamiento que reciba el niño, se debe considerar su edad, 
su coe1ciente intelectual, las expectativas de los padres, 
los diferentes contextos en los que el niño con tea se 
desenvuelve y principalmente la familia deberá aprender 
y aplicar las diferentes estrategias de intervención para 
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que éstas se puedan replicar en cualquier contexto y que 
el niño logre una generalización de lo adquirido, es decir, 
que sea capaz de utilizar esas habilidades en cualquier 
contexto que se le demande.

Cabe mencionar que en Ensenada existen diver-
sas instituciones que pueden apoyar terapéuticamente a 
niños/adolescentes con tea. Una de ellas es el Sistema 
Nacional para el Desarrollo Integral para la Familia (dif), 
que cuenta actualmente con el programa de “maestra 
sombra”, el cual capacita a docentes, psicólogos y es-
tudiantes a1nes al área de psicología y educación para 
proporcionar dicho apoyo a alumnos con tea o con 
necesidades educativas especiales (nee), que acuden a 
escuelas de educación regular. También existen asocia-
ciones civiles que ofrecen intervenciones personalizadas 
hacia el menor y la familia, como el Centro de Atención 
Especializada para Autistas (caepa) y el Centro de Apoyo 
a la Familia (caf), entre otros, quienes además ofrecen 
apoyo para la inclusión en escuelas de educación regular.

Una vez descritos los orígenes, síntomas, diagnós-
tico y algunos tratamientos para los niños con tea, es 
pertinente abordar el papel de las instituciones edu-
cativas y los mecanismos para favorecer la inclusión 
educativa en niños con tea.

La diversidad de problemáticas educativas que 
han surgido, demandan desde hace tiempo que el go-
bierno a través la Secretaría de Educación Pública (sep) 
dé respuesta a estas necesidades mediante la inclusión 
de alumnos con nee, incluyendo en estos a los alum-
nos que presentan tea. Un alumno con nee es aquel que 
presenta di1cultades en el proceso de aprendizaje de los 
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contenidos curriculares y es necesario incorporar estra-
tegias que le permitan llegar a los objetivos establecidos 
adquiriendo el aprendizaje.

Desde 1989 ha habido acuerdos y se han hecho 
declaraciones por parte de organismos internaciona-
les como la Convención de las Naciones Unidas de los 
Derechos de los Niños (uncrc, por sus siglas en inglés) 
y la unesco estableciendo y rea1rmando el derecho que 
tiene cada uno de los niños y niñas que presentan alguna 
nee, para ser educado en una escuela tradicional, rea-
1rmando así que la educación inclusiva contribuye de 
manera positiva y permanente en el desarrollo y mejora 
la calidad de vida de los seres humanos (Mójica, 2012). 
México ha dado los primeros pasos para lograr la in-
clusión educativa de niños con tea, sin embargo, a este 
respecto, se observa lo siguiente:

En 1994, México, como muchos países de Latino 
América, 1rmaron la Declaración de Salamanca y otras 
convenciones internacionales. Como resultado, muchos 
niños con tea que estaban asistiendo a escuelas espe-
ciales, fueron integrados en las escuelas regulares. Sin 
embargo, no está claro si esos niños mexicanos han sido 
completamente incluidos o si siguen en el proceso de 
integración (Mójica, 2012, p. 51).

En este sentido, constitucionalmente todos los niños 
tienen derecho a recibir educación, sin embargo, cuando 
existe un niño con diagnóstico de tea, el panorama no 
es tan sencillo para el menor, para sus padres, ni para el 
maestro que estará frente al grupo. La escuela misma se 
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enfrenta a diversos desafíos que no siempre es capaz de 
superar.

A partir de 1992, y de distintos acuerdos que mo-
dernizan la educación y reforman el artículo 3o de la 
Constitución, la sep (2010) ha impulsado la integración 
de alumnos con discapacidad a escuelas regulares, imple-
mentando distintas estrategias con ayuda de los progra-
mas de desarrollo educativo estatal y federal.

Sin embargo, como ya se mencionó, en México no 
siempre es posible para todos los niños con tea el acceso 
a la inclusión, ya sea porque muchas escuelas no están 
preparadas para incluirlos o como Blanco (2006) sugirió, 
los niños con tea enfrentan las siguientes barreras que 
pueden afectar su acceso, permanencia y participación: la 
carencia de recursos, la carencia de diferenciación de es-
tilos de enseñanza, el currículo básico es muy rígido y no 
es 2exible a cualquier adaptación, los maestros no están 
su1cientemente entrenados y cali1cados para apoyar a 
los niños con tea, la carencia de trabajo en equipo, las ac-
titudes discriminatorias hacia los niños con tea y además 
las barreras físicas.

Para disminuir las carencias mencionadas en el párrafo 
anterior, en México se cuenta con servicios que se encargan 
de apoyar la inclusión de alumnos con tea, como lo son:

a) Centro de Atención Psicopedagógica de Educación 
Preescolar (capep). Encargado de ofrecer apoyo a los 
alumnos de preescolar que por distintas situaciones pre-
sentan alguna di1cultad para realizar actividades plan-
teadas por la educadora.

b) Unidad de Servicio de Apoyo a la Educación 
Regular (usaer). Se encarga de promover el cambio en las 
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prácticas educativas de la escuela y en el salón de clases 
para incluir a los alumnos con nee.

Sin embargo, estos servicios no son su1cientes para 
cubrir con las necesidades de cada escuela, ya que sólo 
algunas cuentan con ellos, limitando así la atención que 
por derecho se debe brindar a todos los alumnos que pre-
sentan tea. Como parte del contexto educativo, los maes-
tros tienen un rol fundamental en la inclusión educativa, 
pues las percepciones, las experiencias y las actitudes de 
los maestros hacia los niños con nee pueden ser factores 
decisivos en la inclusión (Ainscow et al., 2009; Davis y 
Hopwood, 2002). Por su parte, Sharma et al. (2008, citado 
en Mójica, 2012, p. 64) nos menciona que las actitudes 
positivas de los maestros pueden in2uenciar la manera 
en que los compañeros de clases incluyen a los niños con 
nee en el salón.

Es innegable que, si bien se han proporcionado 
apoyos en las escuelas de educación regular básica, éstos 
no son su1cientes. El alumno y profesor enfrentan retos 
que son difíciles de superar por sí solos. El docente debe 
implementar estrategias basadas en las necesidades del 
alumno con tea, pero en muchas ocasiones carece de ca-
pacitación sobre esto, lo que provoca que busque cursos, 
diplomados y maestrías especializadas en esta área. Sobre 
la inclusión educativa, López (2011) nos menciona que:

Quizás, la mente autista continúa siendo uno de los gran-
des enigmas para la psicología en el momento presente. 
Sin embargo, el interesante y necesario propósito de poner 
en práctica proyectos educativos inclusivos e integrado-
res nos impone el reto de encontrar, con cierta celeridad, 
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los recursos metodológicos más apropiados para las ca-
racterísticas idiosincrásicas de este colectivo. En nuestra 
búsqueda, empero, debemos tener muy presente que los 
hallazgos experimentales obtenidos en investigaciones di-
versas pueden ser interpretables en distintas direcciones y 
en función de diferentes marcos teóricos (p. 289).

Concordamos con esta aseveración. Se deben poner 
en práctica proyectos de inclusión realmente viables. 
Otro factor importante para favorecer la inclusión edu-
cativa, es el rol que juegan los padres de familia. Si el niño 
con tea tiene las habilidades necesarias para integrarse 
en una escuela de educación regular, muy probablemente 
los padres inicien el proceso para que así sea. Como lo 
haría cualquier padre, éste buscará las mejores oportu-
nidades para su hijo, sin embargo, encontrar una escuela 
que ofrezca apoyos para un alumno con tea es una tarea 
más que difícil y larga, pero no imposible.

Una vez realizado el análisis anterior, podemos 
llegar a las siguientes conclusiones:

a) El tema del autismo es amplio y apasionante, cada 
parte involucrada con una persona con el Trastorno 
del Espectro Autista (tea) tiene una perspectiva y 
necesidad diferente. Desde nuestra postura buscamos 
relacionarlo a la inclusión educativa. Es innegable el 
reto que signi1ca para padres, docentes y el alumno, 
lograr una verdadera inclusión.

b) Proporcionar al docente estrategias de intervención 
para el alumno con el tea favorecerá su desempeño 
y la del alumno. Es primordial capacitar a todos los 
maestros frente a grupo y no sólo a los que trabajan 
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en la usaer o en el capep, a través de entrenamiento 
especial para enfrentar el trabajo en el aula y el tra-
bajo con los padres de familia

c) Para tener acceso a una verdadera inclusión, el do-
cente debe contar con iniciativa, disponibilidad y 
capacidad para capacitarse y adecuarse a las nee de 
su alumno, sin embargo muchas veces, la falta de re-
cursos 1nancieros impiden que estas capacitaciones 
se lleven a cabo, limitando el avance de la inclusión 
educativa cuando se ofertan cursos, talleres, diploma-
dos, maestrías y demás cursos de especialización que 
no son proporcionados por su institución de trabajo.

d) Abordar el diagnóstico oportuno fue y será una ex-
pectativa, porque desafortunadamente la misma sin-
tomatología y su severidad hacen difícil a los profe-
sionales en el campo llevarlo a cabo, por lo complejo 
de este trastorno y por las implicaciones orgánicas a 
descartar, por ejemplo: un problema sensorial como 
sordera, un problema visual, etcétera. Creemos que 
las modi1caciones realizadas en el dsm-5, minimiza-
rá el margen de error en el diagnóstico.

e) Respecto a la familia, es importante que los padres 
de un hijo con diagnóstico de tea sean canalizados 
atención psicoterapéutica y a un grupo de padres de 
familia donde pueda sentirse identi1cado y apoyado 
y, de esta manera, sobrellevar las implicaciones del 
trastorno de su hijo.

f) Sobre los tratamientos aplicados en personas con tea, 
pudimos concluir que son muy viables acorde a los 
dé1cits presentes en este trastorno. El aba se apoya en 
el aumento de conductas deseadas/apropiadas y en el 
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decremento de conductas problemáticas, esto puede 
ser aplicable en el aula regular y puede ser funcional 
para otros casos con discapacidad o nee. Por otro 
lado, el método teacch ya aplicado en la República 
Mexicana, pudiera ser viable, sin embargo, también 
nos queda claro que requiere una infraestructura en 
particular como lo son mobiliario especí1co o divi-
sión del aula, lo cual pudiera no ser muy accesible 
para llevarse a la práctica en escuelas regulares.

g) Adicionalmente, es necesario que existan talleres de 
sensibilización y concientización en las escuelas de 
educación especial, así como en las escuelas de educa-
ción regular, para el personal docente, administrativo 
y alumnado.

h) Finalmente, proponemos al Sistema Educativo 
Mexicano proporcionar más plazas de trabajo diri-
gidas al contrato de personal de la usaer, con el ob-
jetivo de que los alumnos con trastorno del espectro 
autista o nee tengan una intervención acorde a sus 
necesidades, pues es sabido que por saturación de 
trabajo, que incluye visitas a diversas escuelas y aten-
ción a mayor número de alumnos, es casi imposible 
un seguimiento continuo.
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Introducción

El presente ensayo gira en torno al papel del docente 
en la inclusión de niños con trastorno por déficit de 
atención e hiperactividad (tdah). Para entender el 
concepto, se abordan dos de las definiciones que han 
aportado los estudios. El primere refiere que es “un 
trastorno que se inicia en la infancia y se caracteriza 
por dificultades para mantener la atención, hiperacti-
vidad o exceso de movimiento e impulsividad o difi-
cultades en el control de los impulsos” (López, 2010, 
p. 147). Otra definición que podemos citar indica que 
es: “un síndrome neurocomportamental frecuente, 
caracterizado por hiperactividad, impulsividad e in-
atención, los cuales afectan el desarrollo integral del 
niño o niña” (Leavy, 2013, p. 678).
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De acuerdo a la problemática educativa referida 
a este trastorno, hemos observado que en las escuelas 
públicas el docente no cuenta con las herramientas ne-
cesarias para detectar o inclusive seguir el tratamiento 
de un alumno con diagnóstico con tdah, y tampoco 
implementa estrategias académicas para lograr el apren-
dizaje signi1cativo del alumno afectado. Tal como lo 
dice Del Río: “Es importante que el profesor comprenda 
y conozca lo que es el tdah para que pueda realizar los 
ajustes necesarios y poder adaptarse a las di1cultades 
individuales de cada niño” (2014, p. 128). Por lo an-
terior, es que consideramos prestar atención especial 
al ámbito escolar del niño ya que, después del área fa-
miliar, la escuela le permite desarrollar habilidades y 
aptitudes útiles para lograr adaptarse al medio social. 
Sin embargo, esto dependerá en gran medida de la capa-
cidad que tenga el docente para manejar el entorno es-
colar.Actualmente el maestro cuenta con herramientas 
tanto electrónicas como impresas, para hacer cambios 
a su planeación que incluya alumnos con tdah; si esto 
sucede, se crea un ambiente de con1anza y aprendizaje. 
Creemos entonces en que el docente capacitado sabe en-
frentarse adecuadamente a los retos que el tdah implica 
dentro del aula, evidenciando que valora su profesión 
y toma en cuenta la vocación para poder ayudar a sus 
alumnos a lograr los aprendizajes propuestos al inicio 
del ciclo escolar.

Además del docente, otro de los agentes implicados 
en esta situación es la familia del niño afectado, por lo 
que recalcamos la importancia de la familia en todo el 
proceso así como lo menciona Bedoya:



53

A. Arce / Y. Manríquez

Las familias y especialmente los padres, deben afrontar 
situaciones difíciles para tratar de armonizar las nece-
sidades del niño con la vida en el hogar, a su vez deben 
también afrontar las situaciones escolares que surgen en 
torno al aprendizaje y la relación con sus docentes y pares 
(2013, p. 240).

Es decir, el padre de familia, además de lograr una 
estabilidad en el hogar, debe estar presente en la vida esco-
lar de su hijo y apoyar al docente para también lograr una 
estabilidad en el aula, que le permita al niño lograr convivir 
con sus compañeros y en un futuro con sus colegas.

Al redactar el presente texto, tenemos como obje-
tivo principal sensibilizar y responsabilizar al docente 
sobre su labor frente a los alumnos con tdah, así como 
que conozca las características de éstos, sea consciente 
a lo que enfrenta él como docente y el alumno ante un 
nuevo ambiente, y para que en consecuencia, implemente 
diferentes estrategias de trabajo y facilite el aprendizaje 
del alumnado con tdah. Una vez asentado lo anterior, 
procederemos abordar un comentario general, propuesto 
por Del Río (2014):

El trastorno por dé1cit de atención e hiperactividad 
(tdah) es un importante problema de salud pública por 
varias razones: su alta prevalencia, su cronicidad (per-
siste en el tiempo con diferentes manifestaciones), su 
repercusión a diversos niveles (familiar, laboral, social), 
su frecuente comorbilidad con otras patologías y sus re-
percusiones sobre gasto (económico, recursos humanos) 
entre otras (p. 118).
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Es claro que este trastorno tiene implicaciones 
graves que deben ser atendidas, para lo cual es impres-
cindible realizar un adecuado diagnóstico.

Diagnóstico y sintomatología

El tdah es un padecimiento que ha trascendido a través 
de los años y ha afectado a miles de niños en su vida 
personal, familiar, social y escolar. Debido a sus caracte-
rísticas, este trastorno está ligado a di1cultades sociales, 
psicológicas y de aprendizaje, por tanto in2uye en todas 
las etapas del desarrollo de la persona.

De acuerdo a la Asociación de Psicología Americana 
(apa), en el manual dsm-5 (2013) los criterios que se de-
terminan para diagnosticar este padecimiento son: falta 
de atención, hiperactividad e impulsividad. Por tanto 
cabe destacar, como lo indican Holbrook et al. (2014), 
algunos de los síntomas presentes en los niños con tdah:

soñar despierto muy a menudo, olvidarse o perder cosas 
con mucha frecuencia, estar moviéndose todo el tiempo, 
no estar quieto, hablar demasiado, hacer errores por des-
cuido o tomar riesgos innecesarios, tener di1cultades para 
resistir tentaciones, tener problemas para esperar su turno 
y tener di1cultades de llevarse bien con otros (p. 5).

Determinar el diagnóstico de tdah en un niño im-
plica un proceso y un seguimiento de intervención que 
los especialistas en salud mental deben de abordar de 
una manera responsable y segura. Lo anterior nos lleva a 
pensar que el tutor del aula debe ser un gran apoyo para el 
diagnóstico del trastorno, ya que al convivir diariamente 
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con niños de edad similar en un ambiente estructurado, 
se pueden observar características que cumplen con los 
criterios establecidos para realizar dicho diagnóstico y su 
opinión es fundamental para el desarrollo de las inter-
venciones pedagógicas.

Una de las áreas de desarrollo del niño en la que 
impacta el tdah es el entorno académico, especialmen-
te en la etapa de primaria, ya que los niños y niñas pasan 
la mitad de su jornada en un centro escolar donde deben 
exponerse a múltiples retos socioemocionales, perso-
nales, físicos y académicos. Como se puede inferir, este 
trastorno afecta las actividades escolares de quienes lo 
padecen, pues actualmente los alumnos diagnosticados 
con tdah, se enfrentan a circunstancias no favorables 
en el aula regular que por consecuencia repercuten en 
su desempeño escolar. Re1ere Bedoya (2013):

El consenso internacional sobre el tdah en 2002, coor-
dinado por el Dr. Russell A. Barkley, indicó que este 
trastorno en los niños conduce a debilitar actividades 
vitales importantes, incluyendo las relaciones sociales, 
la educación, el funcionamiento familiar y ocupacional, 
la autosu1ciencia y la adherencia a las reglas, normas y 
leyes sociales (p. 240).

En nuestro país, actualmente la Secretaría de 
Educación Pública se ha pronunciado a favor de la in-
clusión de alumnos con necesidades educativas en aulas 
regulares, por lo cual se busca adaptar al niño a un am-
biente escolar ya establecido. Pero éste también puede 
modi1carse para que resulte óptimo para las diversas 
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características de cada niño y pueda facilitarse así su des-
empeño escolar. Estas modi1caciones dentro del salón 
deberían ir encaminadas a lograr captar la atención del 
alumno; sin embargo, también debe tomar en cuenta 
las necesidades de los demás alumnos. Comúnmente 
nos hemos dado cuenta de que no todos los alumnos 
diagnosticados con tdah requieren de un tratamiento 
médico, sino que hay alumnos que mejoran su rendi-
miento escolar con terapias conductuales y tareas esco-
lares adaptadas a su desempeño.

Dado que el grado de afectación de los alumnos con 
tdah, impacta su vida social y escolar, todo docente ne-
cesita estar preparado ante cualquier situación presente 
en el aula, así como conocer lo indispensable del trata-
miento para el tdah. Este debe ser integral, personaliza-
do y multidisciplinario, es decir, deben estar involucradas 
todas las personas unidas al niño (miembros de familia, 
terapeuta, profesores, directores, etcétera). Tal como lo 
menciona Leavy: “La escuela y la familia serán las prin-
cipales instituciones ligadas al cuidado y la educación de 
los niños y niñas” (2013, p. 667).

Al inicio de este ensayo, se comentaba que el tdah 
se caracteriza por la falta de atención del alumnado y 
sus movimientos excesivos. Este comportamiento puede 
generar molestia en el maestro porque el alumno inte-
rrumpe su clase, no se esmera como sus compañeros o 
no entrega las tareas como él las solicita, lo que origina 
que haya un desorden en el aula. En estos casos el docen-
te pre1ere canalizar al alumno, sin embargo no se logra 
la inclusión educativa. Por lo cual, es muy importante 
que los docentes estén conscientes de las adecuaciones 
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curriculares necesarias para estos alumnos, y que hagan 
una re2exión para obtener las respuestas a las siguientes 
interrogantes: ¿Con qué habilidades cuento para traba-
jar con estos niños? y ¿qué destrezas necesito emprender 
como docente para facilitar el contexto escolar de este 
alumno? 

Por ello a lo largo de este escrito, se enfatiza en la im-
portancia de la labor docente ante alumnos con tdah, ya 
que se observa que los maestros muestran poco interés por 
prepararse para trabajar con alumnos diagnosticados, lo 
que es signi1cativo, pues cada ciclo escolar se incorporan 
alumnos con este trastorno, por lo cual es de suma impor-
tancia tener conocimiento de la manera en que se deben 
adaptar los contenidos curriculares, o como pueden ser 
evaluados si la situación escolar de dichos niños no será 
la misma que la de los demás compañeros.

Según Reyes y Acuña (2012) al realizar una inves-
tigación con maestros de primaria, encontraron que un 
alto porcentaje de maestros conoce las características del 
tdah, mientras que otro porcentaje más bajo desconoce 
del tema. Es por esto que las autoras de este ensayo con-
cuerdan con Del Río cuando menciona que “es importan-
te que el profesor comprenda y conozca lo que es el tdah 
para que pueda realizar los ajustes necesarios y poder 
adaptarse a las di1cultades individuales de cada niño” 
(2014, p. 128). Después de obtener esos resultados, los 
investigadores preguntaron a los mismos maestros cómo 
actuarían ante un caso de tdah en el aula, y la mayoría 
de los docentes contestó que pre1ere tomar este asunto 
en sus manos realizando una supervisión individual de 
los alumnos y aplicando trabajos especiales. Sin embargo, 
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es evidente que en los casos de alumnos con necesidades 
educativas especiales, los maestros deben trabajar en con-
junto con los servicios especializados.

Algunos maestros re1eren no estar capacitados para 
atender a estos alumnos, pero en realidad muchas de las 
destrezas o funciones que hay que desarrollar en el aula, 
son las mismas que con los alumnos regulares, hay que 
decir que factores como la falta de compromiso o voca-
ción, desinterés y desconocimiento del tema, favorecen 
que un alumno con tdah, no sea tratado con las estra-
tegias adecuadas y como consecuencia, repercute en su 
conducta y contexto escolar.

Como se aprecia, los alumnos con tdah requieren 
de más insistencia y paciencia en el trabajo con ellos, 
también se debe tener claro no generar expectativas muy 
altas sobre los avances, porque eso afecta el desempeño 
docente, así los profesores deben forjarse metas poco a 
poco y realizar un trabajo de calidad con los alumnos, 
para lograr ver avances pequeños, no obstante muy sig-
ni1cativos en ellos.

Concordamos en que un docente que se encuen-
tra de manera directa con un caso de tdah dentro del 
aula, se enfrenta no sólo a los cambios propios de sus pla-
neaciones sino a la dinámica del salón. El maestro debe 
lograr que el alumno se interese por los temas que se im-
parten en clases. De acuerdo con López (2010):“Podemos 
decir que los niños hiperactivos tienen más problemas de 
conducta cuando la información es repetida que cuando 
es novedosa. Por lo tanto, la desmotivación por la tarea 
tiene su origen en una mayor di1cultad para procesar los 
estímulos y no en la vaguería o en la desgana.” (p.148). 



59

A. Arce / Y. Manríquez

Lo anterior se enfoca principalmente en la forma en 
la que el maestro maneja los contenidos de la clase, pues 
al tener un alumno con tdah, se deben tomar en cuenta 
diversos factores para lograr su atención. Algunas de las 
estrategias y a decir de Lara (2011) se orientan a que

el maestro debe entrenarse en diversas técnicas útiles 
para el aula, como por ejemplo, manejo de contingencias, 
uso del refuerzo positivo, la extinción, uso del tiempo 
fuera, economía de 1chas y costo de respuesta, además 
de enfocarse en los aspectos positivos del alumno, ya que 
es común que se le preste mayor atención a los compor-
tamientos poco positivos (p. 36). 

Por lo anterior, es de suma importancia que los 
maestros cuenten con las destrezas necesarias para faci-
litar el aprendizaje de los alumnos con tdah. Una de las 
características que debe tener un buen docente, según 
López, debería ser la de “hacer cambios pertinentes en el 
ambiente del salón, logrando que el alumno se concentre 
en clase” (2010, p. 150).

Interrelaciones sociales y el tdah

La impulsividad emocional y la falta de autorregulación 
de los niños diagnosticados con tdah, puede ser la base 
de los problemas en las relaciones sociales de estos niños. 
Diversos estudios han señalado la presencia de problemas 
de relación interpersonal con sus iguales y profesores. Es-
tas relaciones se pueden ver afectadas por las limitaciones 
de controlar su comportamiento y su incapacidad para 
prestar atención, junto con el seguimiento de las normas 
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establecidas en el salón de clases, juegos o actividades a 
realizar en su escuela. A ello se suman las di1cultades 
para llevar a cabo intercambios como compartir, coo-
perar y respetar el turno en contextos sociales. Por lo 
tanto, las relaciones interpersonales y los con2ictos en las 
interacciones con sus familiares o profesores, entre otros, 
podrían estar relacionados, ya no sólo con la in-atención, 
hiperactividad o impulsividad, sino con limitaciones en 
la regulación emocional de estos niños.

En cuanto a las emociones negativas, destaca la dis-
posición del alumnado con tdah a la ira, y la frustración. 
Esta dimensión de temperamento ha sido asociada con 
un pobre ajuste social y bajo rendimiento escolar. Los 
niños con una elevada ira o frustración, pueden presen-
tar di1cultades para poner en marcha procesos cogni-
tivos, tales como el pensamiento estratégico, memoria, 
atención y resolución de problemas, que son básicos para 
poder desempeñar un rendimiento escolar regular en su 
escuela.

De acuerdo a lo anterior, podemos afirmar que 
la importancia del tema radica en la necesidad de in-
cluir a los alumnos con tdah en las actividades del 
aula; sin embargo, insistimos en que esto no sucederá 
si nuestro docente no se encuentra preparado en este 
y otros temas relacionados con las necesidades edu-
cativas especiales. La escuela es otro actor que deberá 
estar preparado para trabajar con la modificación de 
sus programas y crear un ambiente adecuado para que 
el alumnado tenga las facilidades que le permitan ob-
tener una educación de calidad.
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Conclusiones

Una vez efectuado el análisis del tema que nos ocupa 
y a manera de cierre, se pueden plasmar las siguientes 
conclusiones.

a) El tdah es un trastorno que no solo afecta a la per-
sona que lo padece, si no que de manera indirecta se 
ven involucrados, la escuela y las relaciones sociales. 
En este ensayo nos enfocamos al área escolar, ya que 
consideramos que es de vital importancia que ésta 
se desarrolle de manera adecuada para que nuestro 
alumno logre los aprendizajes deseados. Esto depen-
derá en gran medida de la preparación de nuestros 
docentes.

b) Según la bibliografía consultada, se pudo observar que 
los docentes de escuelas públicas conocen las carac-
terísticas del tdah, sin embargo, se puede concluir 
que los mismos no están preparados para trabajar en 
equipo y realizar adecuaciones a sus planeaciones para 
trabajar con dichos alumnos.

c) Para lograr una inclusión verdadera, el sistema edu-
cativo debe enfocarse en la preparación de nuestros 
maestros, capacitarlos para que adquieran herra-
mientas y así poder realizar adecuaciones curricula-
res y aplicar actividades que permitan que un alumno 
con tdah se integre de una manera adecuada al aula. 
Si queremos lograr que la inclusión educativa sea una 
realidad debemos empezar por interesarnos en los 
actores que lograran esta meta; nuestros docentes.

d) Para lograr lo anterior, se puede sugerir aplicar estra-
tegias que brinden un buen ambiente dentro del aula, 
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en primer lugar formar una buena relación positiva 
con el alumno, es decir, un vínculo entre maestro y 
alumno siendo de esta manera mucho más sencillo 
que éste último mejore su rendimiento académico. 
Otra de las estrategias pueden ser los elogios, es de-
cir, reconocer cuando el alumno realiza algo bien, 
darle crédito a su esfuerzo, nunca decir cuando algo 
esté mal, simplemente “Está bien, puedes mejorar”. 
Y de igual forma el incentivo cuando sea necesario, 
cada vez que el alumno realice un comportamiento 
adecuado se debe dar un refuerzo positivo, de esta 
manera se fortalece el aprendizaje en el alumno, lo-
grando una repetición del comportamiento.

e) Por último, no se debe dejar de lado la participación 
de los padres de familia, ya que sin ella sería muy 
difícil lograr un adecuado rendimiento en el niño. 
Es recomendable que los padres apliquen el uso de 
la agenda en la cual, se encuentra en contacto diario, 
maestro y padres de familia, mediante las observa-
ciones plasmadas en ella.
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Introducción

La adopción es un proceso legal mediante el cual una 
persona llega a ser un miembro legítimo de una familia 
diferente a aquella en que nació. La adopción se plantea 
como una medida de protección a la infancia que pre-
tende ofrecer a los niños y niñas que necesiten un con-
texto familiar saludable. Los niños y niñas adoptados se 
incorporan a las familias creando vínculos de 1liación y, 
como norma general, se produce una ruptura de vínculos 
personales, familiares y jurídicos entre los niños y sus 
padres biológicos (Sánchez-Sandoval y Palacios, 2012).
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Según Fox (2014), existen seis tipos de adopciones: 
abiertas, cerradas, internacionales, de agencia, relacio-
nada y privada. Sin importar el tipo de adopción por 
el cual el padre de familia se decida, la 1nalidad es la 
misma, pues se pretende dar a los niños la oportunidad 
de crecer en un entorno seguro, responsable y emocio-
nalmente disponible a las necesidades del menor.

La familia es el primer espacio educativo en donde 
el niño comienza a desarrollarse y a socializarse. Vallejo, 
Sánchez y Sánchez (2014) mencionan que en cuanto más 
seguro sea el vínculo afectivo de un niño con los adul-
tos que lo cuidan y lo educan, más garantía hay de que 
se convierta en un adulto psicológicamente adaptado e 
independiente y que establezca buenas relaciones con los 
demás.

A su vez, a partir de los estudios realizados, se ha 
estimado que hay una in2uencia positiva asociada con la 
colaboración entre familia y escuela que mejora la auto-
estima de los niños y el rendimiento escolar, y en las re-
laciones entre padres e hijos hacia la escuela. Lo descrito 
provoca como consecuencia, una escuela y una educa-
ción más e1caz y de mayor calidad (Scott-Jones, Epstein, 
Sander, Vélez y Santana, como se citó en Pizarro, Santana 
y Vial, 2013, p. 272).

La interrelación familia-escuela resulta necesaria y 
de suma importancia para el niño que ha sido adoptado. 
Este vínculo es fundamental para favorecer el proceso de 
desarrollo del niño, tanto físico, emocional y académi-
co; por eso mismo, como padres y maestros debemos de 
trabajar en conjunto y buscar estrategias de integración. 
Las estrategias deben estar fortalecidas y cimentadas 
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en valores para que el niño pueda vivir en un ambiente 
adecuado.

Como docentes estamos comprometidos por el 
bienestar de nuestros alumnos, cada vez son más los casos 
a los que nos enfrentamos en nuestros trabajos. Por esta 
razón surgió la necesidad de investigar, conocer y com-
prender el tema de adopción a detalle, de esta manera 
nos permitirá buscar posibles soluciones y abordar las 
problemáticas que se presenten en nuestras instituciones.

El proceso de adopción

Por naturaleza el hombre es un ser social y no puede 
vivir sin relacionarse con los demás, es aquí donde se 
empiezan a crear vínculos de convivencia entre los seres 
humanos formando sistemas. Fox (2014) habla sobre el 
proceso por el cual pasan las familias que deciden adop-
tar a un niño, involucrando aspectos como la forma en 
cómo los sistemas en contacto con los niños deben co-
municarse, trámites a realizar, como responder preguntas 
difíciles, entre otros.

En la actualidad ha habido cambios en los procesos 
de adopción. A continuación se describen algunos de ellos. 
Fox (2014) nos menciona que “la práctica de la adopción 
ha cambiado signi1cativamente durante las últimas dé-
cadas. Dos de los cambios han sido el incremento en las 
adopciones domésticas abiertas y una mayor comprensión 
de cómo las adopciones internacionales pueden impactar 
a los niños” (p. 17). Consideramos que este tema contie-
ne diversos subtemas de gran interés, uno de ellos es los 
tipos de adopción que existen. A continuación se aborda-
rán cada uno de ellos de manera individual.
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Tipos de adopción

Existen diversos tipos de adopciones, entre ellas podemos 
encontrar:
1. Adopciones abiertas. Donde los padres adoptivos 

acuerdan permitirle a la madre o padre biológicos 
seguir teniendo cierto contacto con el niño.

2. Adopciones cerradas. Donde no se les brinda ningu-
na información a los padres adoptivos con respec-
to al origen del niño o a la identidad de sus padres 
biológicos.

3. Adopciones internacionales. Es un tipo de adopción 
por la cual un individuo o una pareja se convierten 
en los portadores legales y permanentes de un niño 
o niña nacidos en otro país.

4. Adopción de agencia. Las agencias asisten a las 
madres que desean entregar sus hijos en adopción 
y trabajan para encontrar los padres adoptivos 
apropiados para el niño.

5. Adopción relacionada. Adopción a través de la cual 
un pariente adopta formalmente al niño en el caso de 
que los padres biológicos fallecieran o sean incapaces 
de cuidarlo

6. Adopción privada. Cuando una persona recurre a la 
ayuda de un abogado de adopción para concertar una 
adopción legal sin tener que recurrir a una agencia.

7. Adopción especial. Es la adopción de niños cuya raza, 
mayor edad, pertenencia a un grupo de hermanos o 
discapacidad de tipo emocional, físico o conductual 
puede di1cultar su adopción (Berástegui, 2012)
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El interés de este tema se enfocará en las llamadas 
adopciones especiales. Al respecto hay que decir que de-
terminadas asociaciones y países de origen de los niños 
están intentando dar respuesta a la situación de los “niños 
que esperan”; niños para los que es más difícil encontrar 
una familia disponible por sus características especiales. 
La solución que proponen supone captar a estas fami-
lias hacia la adopción especial, generalmente asegurando 
procesos más cortos y rápidos de adopción.

Parece que una buena preparación, capaz de ajus-
tar las expectativas familiares, está asociada en las adop-
ciones especiales con una evaluación más positiva de la 
relación con el niño, de la conducta del niño, de la vida 
familiar en general y con una reducción del estrés paren-
tal. Por ello es tan importante la formación inicial de estas 
familias desde una perspectiva formativa orientada a la 
autoselección y también proporcionar una información 
completa sobre el pasado del niño y su situación médica 
y psicológica en el momento de la asignación, y ayudar a 
comprender su signi1cado y alcance (Berástegui, 2012, 
p. 215).

Sin embargo, sin importar el tipo de adopción por el 
cual esté pasando una familia Rodríguez y Morell (2012) 
nos comparten que tanto la adopción como el acogimien-
to ofrecen a los niños la oportunidad de crecer en un en-
torno seguro, responsable y emocionalmente disponible 
a las necesidades del menor. Una vez descritos los tipos 
de adopciones, a continuación se abordarán algunos de 
los aspectos que acompañan al proceso de adopción en sí.
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Acogimiento y procesos de cambio

Encontrar el momento y la fórmula adecuada para ma-
nejar estos cambios requiere de un proceso de elabo-
ración y re2exión que promueva un sentido saludable 
de sí mismos en los menores y en esta elaboración in-
terviene como actor fundamental la familia. La adop-
ción implica un proceso crítico en donde el menor se 
ve afectado tanto de manera física, como emocional, y 
gran parte de responsabilidad corresponde al entorno 
del niño o la niña.

Para lograr una adaptación exitosa es necesario 
pasar un proceso lleno de altibajos. Gómez et al. (2011) 
nos comparten en su guía que el proceso de adaptación 
no tiene una duración determinada, sino que depende 
de las necesidades que presentan los menores y las capa-
cidades de los adultos para satisfacerlas. Este proceso se 
puede repetir cada vez que el/la menor se inserte en un 
contexto novedoso como puede ser la escuela. La escuela 
junto a la familia, es uno de los contextos socializadores 
más importantes para el desarrollo de la infancia.

Rodríguez y Morell (2012) dentro de su artículo 
citan a Brodzinsky (2011) quien propone una serie de 
recomendaciones para mejorar el proceso de adapta-
ción del menor a su nueva familia. Estas recomen-
daciones intentan ayudar a comprender a los niños 
porque son adoptados, pero también pueden ser útiles 
en el proceso de acogimiento. Las líneas generales son 
las siguientes:

1. Comprender la adopción-acogimiento no es un 
evento puntual, es un proceso que requiere tiempo.
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2. La información sobre la adopción-acogimiento no es 
una revelación que hacen los padres a los hijos, es un 
diálogo donde todos aprenden.

3. Las explicaciones a los niños deben estar adaptadas a 
cada etapa evolutiva y a la capacidad de comprensión 
en relación a la edad de los niños.

4. Estar siempre emocionalmente disponible y escuchar 
siempre lo que el niño requiera.

5. Presentar la adopción como una forma de diversidad.
6. Validar y normalizar todas las preguntas y curiosida-

des de los niños hacia sus padres biológicos.
De acuerdo a lo antes planteado, estas aportaciones 

también serán indispensables en distintos ámbitos de su 
vida, ya que los niños que viven este proceso día a día 
se enfrentan a fuertes cambios. Uno de los cambios más 
complicados que viven los niños y niñas en su vida, es 
la incorporación a la escuela. De acuerdo con Múgica 
(2011, p. 24), “las exigencias del nuevo mundo y las ex-
pectativas de sus adoptantes le van a hacerse sentir ne-
cesariamente vencido e impotente. La integración de un 
niño adoptado en su nueva familia es algo que solamente 
puede ocurrir de forma progresiva”. Una vez acogido el 
niño, la nueva familia pasará por fases que a continuación 
se especi1can, y que son importantes conocer para que 
los padres estén preparados ante dicho proceso.

Fases del proceso de adopción

Múgica (2011) a1rma que los doctores en Psicología, 
Nienstedt y Westermann han investigado el proceso de 
integración y han descrito las siguientes tres fases:
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1. Fase de adaptación. En los primeros momentos de 
su adopción el niño se muestra a menudo comple-
tamente adaptado. Muchos padres de adopción, fa-
miliares y enseñantes malinterpretan el asombroso 
buen acoplamiento del niño y piensan que el niño 
les ha aceptado ya como padres o autoridad adulta. 
El “buen comportamiento” del niño adoptado tiene, 
sin embargo, otros motivos.

2. Fase de transferencia de los con3ictos. Muchos padres 
adoptivos se quedan muy sorprendidos con los cam-
bios tras el “buen comportamiento” inicial. El niño 
previamente abandonado y solo ante el mundo em-
pieza a recibir atenciones y a verse colmado de viven-
cias nuevas grati1cantes, al sentirse querido y bien 
tratado en un despliegue de con1anza depositará en 
las personas que le dan seguridad esos demonios del 
pasado pero en forma de comportamientos.

3. Fase de regresión. En esta fase o parte del proceso de 
integración el niño hará retroceso a modos de compor-
tamiento propios de una infancia más temprana que 
la suya. A menudo le surgirá el deseo de ser llevado 
en brazos, ser vestido, que le den de comer en la boca, 
beber de un biberón, tocar los pechos de su madre, 
jugará con niños más pequeños, querrá saber sobre los 
bebés, hablará como un niño más chico. Estas actua-
ciones no propias de su edad indican que el niño quiere 
disfrutar de lo que apenas tuvo o no pudo satisfacer. Si 
al niño se le ofrece esta oportunidad, podrá recuperar 
aquello que le ha faltado y satisfacer aquellas necesi-
dades insu1cientemente vividas y reconstruir una base 
más sólida para su sano desarrollo.
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Consideramos de suma importancia conocer las di-
ferentes fases del proceso de adopción, con la 1nalidad de 
que los padres estén preparados física y emocionalmente 
ante dichos sucesos y sobre todo, que tengan presente que 
son fases que pueden persistir en la vida del niño o niña. 
Dentro de cada fase muy seguramente existirán efectos 
que predominen en los niños los cuales son desarrollados 
a continuación.

Efectos de la adopción

Dentro de los diversos entornos en los que se pueden 
ver involucrados los niños adoptados se encuentran las 
instituciones en donde el niño o niña permanecen por 
cierto período de tiempo. La institución tiene la obli-
gación de cubrir las necesidades de los pequeños que 
suelen ser atendidas de forma razonablemente adecuada 
en los centros de acogida, pero la respuesta a sus ne-
cesidades psicológicas suele ser mucho más limitada, 
según nos comparten Román y Palacios (2011), lo an-
terior puede producir diversos efectos sobre el proceso 
de adopción. Los autores indican que existen diferen-
cias en el resultado de los efectos en los niños y niñas 
adoptados; por ejemplo, se identi1ca que en las chicas 
existen mayores di1cultades ya que presentan proble-
mas de conducta y de atención/hiperactividad y por el 
contrario, los chicos se muestran moderados ante di-
chos problemas (Sánchez y Palacios, 2012).

Otros efectos giran en torno a problemas emocio-
nales y de comportamiento en los adoptados que se re-
lacionan tanto con variables del propio adoptado (por 
ejemplo, edad en el momento de la adopción) como del 
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sistema familiar (por ejemplo, estilos educativos pater-
nos) (Sánchez y Palacios, 2012).

Así, durante el primer año de acogida se pueden 
observar diversos trastornos, empezando por cuadros 
de desnutrición, problemas digestivos y con aparato res-
piratorio. Después en segundo plano encontramos pro-
blemas emocionales y de conducta como hiperactividad, 
di1cultades en el sueño y angustia ante la separación. 
Finalmente se encuentran trances en el desarrollo del 
niño incluyendo aquí problemas de lenguaje y retraso 
motor. Sin embargo, Ocón y Álvarez (2011) llegaron a 
la conclusión que los niños adoptados al haber pasado 
un año con sus familias adoptivas, mejoraron considera-
blemente aquellos trastornos tan difíciles de sobrellevar 
los primeros meses de adaptación, mencionando que la 
integración familiar es un factor fundamental para llegar 
a estos resultados.

Como anteriormente se menciona, los efectos 
pueden variar, esto dependerá principalmente de lo que 
el niño o niña vivió antes del proceso de adopción y otros 
factores como la personalidad y carácter del mismo. Sin 
embargo, las autoras de este trabajo postulamos que es 
la información y preparación de los padres, la principal 
fuente para obtener un desarrollo favorable.

Padres adoptivos

Ser padres adoptivos es una tarea compleja que despier-
ta sentimientos relacionados con la historia previa a la 
llegada de su hijo. Cuando los menores están intentando 
adaptarse a su nueva situación, padres y madres adop-
tantes sufren su propio proceso de adaptación en el cual 
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también se pueden presentar di1cultades (Gómez, Ma-
teo, Navarro, Martín y Rodríguez, 2011, p. 14).

La preparación de los padres adoptivos es crucial:

La intervención familiar previa a la adopción puede ser 
una de las claves para facilitar esta adaptación inicial, en 
la medida que prepare a las familias para la transición 
a su paternidad adoptiva, previendo y trabajando sobre 
las herramientas útiles ante los retos que encontrarán 
(León et al., como se citó en Sánchez-Sandoval, León y 
Román, 2012, p. 564).

Consideramos que el proceso que llevan los padres 
durante el período de adopción de un niño no debe de 
realizarse de manera aislada, pues el camino sería mucho 
más sencillo de recorrer si van acompañados de un ex-
perto en el área, que los apoye para fortalecer sus habili-
dades, capacidades y emociones para enfrentar la nueva 
situación familiar.

Instituciones y docentes

Una institución educativa tendrá sus factores negativos 
y sus factores positivos como factor in2uyente del ade-
cuado proceso de adopción. Las recomendaciones antes 
citadas dan orientaciones sobre cómo ayudar a compren-
der a los niños adoptados, mismas que pueden ser extra-
poladas al ámbito escolar, dado que dentro del proceso 
de adopción la escuela tiene el deber de desempeñar una 
gran labor, lo que implica relacionarse con los alumnos 
y ser acompañantes en este proceso. A decir de Román 
y Palacios (2011), se han demostrado bene1cios como 
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la extraordinaria capacidad de mejora de los menores, 
cuando hay una adecuada participación de la institución 
educativa.

Los menores adoptados son muy sensibles a los cam-
bios y situaciones nuevas, por ello, es aconsejable que se 
realicen lo más gradualmente posible. Muchos menores 
pueden mostrar problemas de conducta en las aulas debido 
a la falta de oportunidades de desarrollar las capacidades 
y habilidades adecuadas en sus anteriores contextos. Para 
ayudarles a mejorar estas conductas, el profesorado debe 
contar con recursos metodológicos motivadores y realizar 
a menudo actividades que fomenten las habilidades so-
ciales, la expresión y regulación emocional, la atención, la 
memoria e impulsividad (Gómez et al., 2011, p. 19).

Román y Palacios (2011) nos mencionan que es im-
portante que el profesorado sea capaz de interpretar co-
rrectamente las conductas de niños y niñas adoptados y 
entenderlas como resultado de las experiencias previas 
de vinculación. El signi1cado que el profesor o profeso-
ra le otorgue a los comportamientos y expectativas de 
niños y niñas adoptados, determinará la forma en que 
se responda a ellos.

Por su parte, Fox (2014) menciona que los docen-
tes pueden ser capaces de ayudar a las familias que han 
adoptado niños de una manera única. Ellos pueden 
apoyar al niño y a la familia hasta convertirse en compa-
ñeros de transición al compartir todo el conocimiento y 
la experiencia. Por ejemplo, juntos pueden determinar 
cuando el niño pueda llegar a necesitar apoyo en algún 
área como lenguaje o motricidad. Incluso pueden ofrecer 
a las familias ayuda para reconocer problemas de salud. 
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Las autoras de este ensayo, compartimos esa opinión, 
pues creemos en la importancia de trabajar en conjun-
to con los padres de familia para favorecer el desarrollo 
del niño adoptado y su adecuada inserción en la escuela. 
Desafortunadamente en México, para algunos padres de 
familia el mencionar que su hijo es adoptado es un tabú 
insalvable, perdiendo así el bene1cio que implica trabajar 
en conjunto con los docentes, para favorecer el adecuado 
desarrollo escolar del menor.

En la mayoría de las ocasiones solamente el director 
de la escuela conoce sobre el caso y en pocas circuns-
tancias se le comparte esta realidad al docente. Por lo 
tanto, la fase de adaptación a la escuela puede ser más 
compleja en estos niños. Por ello, el profesorado debe 
estar capacitado, ha de ser sensible, empático y respetar 
el ritmo y desarrollo individual. Paralelamente la buena 
comunicación y colaboración con las familias adoptivas 
permitirá enfrentar estos retos.

Además de la participación activa del docente, es im-
portante sugerir que para un mejor desarrollo de los niños 
adoptados las instituciones educativas deben proveer las 
necesidades completas que estos casos producen, inclu-
yendo la asesoría psicopedagógica. Consideramos que esta 
área de apoyo es una de las más importantes, pues al con-
siderar los antecedentes de cada niño adoptado y llevar un 
adecuado seguimiento psicológico del caso, se puede con-
tribuir a formar en el niño, una autoestima sólida y segura.

Conclusiones

Las re2exiones anteriores sobre el tema de la adopción 
y el papel que tienen los diferentes actores involucrados 
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en el proceso, nos permiten plasmar las siguientes con-
clusiones:

a) El marco jurídico actual de la adopción en México 
se ha perfeccionándo durante las últimas décadas 
debido a que la comunidad internacional ha mos-
trado especial interés en la lucha por la protección 
de los menores, a través de instrumentos internacio-
nalmente reconocidos. Estos documentos han sido 
rati1cados por nuestro país, lo que ha signi1cado 
para nuestra legislación un cambio trascendente en 
este tema.

b) Es evidente que tanto en adopciones nacionales como 
internacionales, lo más importante es el menor que 
enfrentará este proceso de adopción, su persona, su 
cuidado y su desarrollo integral. Eso se mani1esta en 
la mejora que se ha dado de los procesos de adopción.

c) El primer aprendizaje que tendrá el niño adoptado 
es saber qué es tener una familia. Será fundamental 
no precipitar su incorporación a la escuela, respe-
tar su proceso de adaptación, anteponiendo la vin-
culación familiar a la enseñanza. Cuando el niño 
tenga las condiciones internas y externas necesarias 
y suficientes para asimilar el nuevo cambio, será el 
momento idóneo para hacer la incorporación al 
centro educativo, de forma gradual y progresiva.

d) La institución educativa deberá privilegiar la creación 
de vínculos y la socialización para bene1ciar el logro 
académico del niño. Escuela y familia tendrán que co-
laborar centrándose en el niño y en sus características 
particulares para estimular en su desarrollo adecuado.
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e) Los profesores también tienen amplia in2uencia en 
favorecer el proceso de adaptación del niño a la es-
cuela, por ello, el profesorado debe estar capacita-
do, ha de ser sensible, empático y respetar el ritmo y 
desarrollo individual. Paralelamente la buena comu-
nicación y colaboración con las familias adoptivas 
permitirá el afrontamiento de los retos.

f) Es evidente la necesidad de capacitar a los profesio-
nales del trabajo social, al igual que a otras disciplinas 
a1nes que desempeñan su actividad en servicios de 
adopción, a 1n de que se ofrezca un tratamiento más 
adecuado a los aspectos culturales de las adopciones. 
El trabajo social debe estar formado por un conjunto 
de personas preparadas profesionalmente para facili-
tar o guiar a las personas interesadas en adoptar, dado 
que esta preparación sea su1ciente para ser acompa-
ñantes durante y después del proceso de adopción. 
Sin duda alguna, es parte fundamental de la creación 
de un principio y un 1n exitoso para las personas 
involucradas.

g) Finalmente se concluye que la escuela, junto a la fa-
milia, es uno de los contextos socializadores más im-
portantes para el desarrollo de la infancia y un apoyo 
fundamental para favorecer positivamente los pro-
cesos de adopción. Es primordial considerar en los 
casos de niños adoptados, el fortalecimiento de su 
autoestima, seguridad e integración en ambos am-
bientes (familia y escuela) y seguramente los demás 
aprendizajes se irán dando gradual y sucesivamente, 
dependiendo de la situación de cada niño y la manera 
en la que los dos sistemas aborden la problemática. 
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Asimismo, es fundamental que tanto los padres adop-
tivos, como los maestros y personal en los centros 
escolares, estén capacitados para tratar con estos 
pequeños.
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Introducción

Para iniciar con este ensayo, nos parece interesante una 
re2exión de Escalante (2013): “Los niños y los adolescentes 
de hoy en día se desarrollan en medio de la violencia física, 
psicológica y social, en los diferentes ambientes en los que 
viven. En la familia, en la escuela, en la calle, independien-
temente del nivel socioeconómico al que pertenezcan” (p. 
187).

La cita anterior, evidencia la magnitud del problema 
relacionado con la violencia que enfrentan los jóvenes. 
Es en la escuela donde nuestros niños y jóvenes empie-
zan a experimentar con la diversidad: cultura, religión, 
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a1ciones, preferencias, ideologías, anhelos, entre otros. 
Y en ese convivir cotidiano suelen surgir situaciones de 
con2icto y desavenencias entre los pares, que pudieran 
llegar alguna agresión física o verbal, que si se presentan 
de manera esporádica podemos pensar que son eventos 
propios de su interacción social (Lucio, 2012). El proble-
ma real se presenta cuando las agresiones son reiteradas 
de manera intencional, existiendo un desequilibrio de 
fuerzas entre el agresor y agredido. Estamos en presen-
cia del fenómeno social conocido como acoso escolar o 
bullying (Olweus, 1993 citado en Santoyo y Frías, 2014).

El acoso escolar, de acuerdo a Pacheco y Dipp 
(2014), pasa de ser una conducta individual a un proceso 
interpersonal que afecta por lo menos a dos protagonis-
tas: “agresor y víctima, así como también posiblemente 
a un tercer elemento que es el observador” (p. 30). El 
observador puede ser el compañero de clase, un docente 
o cualquier integrante de la comunidad educativa, cuya 
participación activa o pasiva in2uye de manera trascen-
dental en el tipo de actitud y comportamiento que asu-
mirán los principales protagonistas.

La violencia escolar, de acuerdo a Leñero y Narváez 
(2013), es determinada por numerosos factores: “entre 
ellos 1guran las diversas concepciones culturales de la 
violencia, el factor socioeconómico, la vida familiar de 
los (as) estudiantes y el entorno externo de la escue-
la” (p. 77). La cuestión es que el acoso escolar no sólo 
consiste en actos de agresión física, sino va más allá. 
“Estadísticamente, el tipo de violencia dominante es 
el emocional y se da mayoritariamente en el aula, en 
el patio de los centros escolares y extra-escolarmente” 



85

K. Bermúdez / T. N. Esperanza / P. M. López

(Ceja, Cervantes y Ramírez, 2011, p. 55). De acuerdo con 
Mingo (2010) la violencia también se mani1esta de otras 
formas: con insultos, prácticas de exclusión y aislamien-
to, con supuestas bromas entre amigos y con actos de 
violencia física y sexual. Por su parte, Pacheco y Dipp 
(2014) a1rman que los principales maltratos de los que 
son objeto las víctimas son: hablar mal de ellos, ser ig-
norados, víctimas de motes ofensivos, exclusión social 
para participar en reuniones, conversaciones y que les 
escondan sus pertenencias.

De acuerdo a los resultados del informe efectuado 
en 2013 por el Estudio Internacional sobre la Enseñanza y 
el Aprendizaje (talis, por sus siglas en inglés), en México 
casi un tercio de sus profesores de nivel medio superior 
reportan a la semana por lo menos un caso de intimida-
ción o abuso verbal entre estudiantes (Backho8 y Pérez-
Morán, 2015). Acorde a los datos anteriores, que eviden-
cian la magnitud de este fenómeno social que se vive en 
las escuelas, en nuestro país no hay mucha información 
puntual sobre el tema de acoso escolar. Entre lo más re-
ciente se encontraron los resultados de una investiga-
ción a nivel medio superior en veinticuatro escuelas de 
la Universidad Autónoma de Nuevo León, en la que se 
estableció que el acoso escolar afecta a cuatro de cada diez 
estudiantes y que la agresión predominante es la verbal 
y la exclusión social (Lucio 2008, citado en Pacheco y 
Dipp, 2014).

No obstante los datos anteriores, en nuestro país 
no se le ha dado la debida atención a esta situación, a 
pesar de que expertos sobre el tema (Avendaño et al., 
2015; Santoyo y Frías, 2014; Pacheco y Dipp, 2014; ocde, 
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2014), han puesto sobre la mesa que el acoso escolar 
está presente en todos los niveles educativos de nues-
tro país. Lucio (2012) asevera que la violencia escolar 
se ha dimensionado a tal grado que la Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (unesco), ha solicitado a nuestro país que en-
frente este fenómeno social con políticas educativas efec-
tivas; y que el reto para la Secretaría de Educación Pública 
(sep) es convertir cada escuela en un lugar de calidad, 
donde se brinde seguridad y se garantice la inclusión de 
todos para lograr la sociedad que queremos.

Es relevante centrar nuestra atención en este fenó-
meno social que si bien no es nuevo, ha ido en aumento 
en los últimos tiempos. A tal grado que el acoso esco-
lar no se circunscribe a las horas de clase y recinto es-
colar, sino transciende fuera de la institución educativa 
debido al uso de la tecnología, continuando la victimi-
zación en las redes sociales, canales de video y páginas 
web (Avendaño, 2015).

Bajo este orden de ideas, este ensayo tiene la 1nali-
dad de abordar los aspectos centrales que concurren en 
este fenómeno y para estar en posibilidad de identi1car-
lo y ofrecer alternativas para aminorar el acoso escolar 
en nuestros centros educativos. Se inicia primeramente 
con el abordaje de algunas de las de1niciones sobre los 
principales conceptos en torno a este tema, de acuerdo a 
los estudios realizados.

Se iniciará con el pensamiento de Dan Olweus quien 
a1rma que “la agresividad intimidatoria entre escolares 
es un fenómeno muy antiguo” (1998, citado en Castillo-
Pulido, 2011, p. 418), pero fue hasta mediados de la 
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década de los ochenta que se empezaron a documentar 
los primeros informes acerca del acoso escolar. Por ejem-
plo, la violencia entre pares en Noruega y Dinamarca se 
expresó con el término de mobbing que se utilizaba para 
referirse al comportamiento de un grupo numeroso de 
personas que se dedicaban a asediar, hostigar, atormentar 
y molestar a otro. Este término evolucionó y se empezó a 
emplear un término anglosajón bullying (Castillo-Pulido, 
2011). La palabra bullying proviene del vocablo inglés 
bull que signi1ca “toro”. El origen semántico de la palabra 
bullying lleva un componente de violencia signi1cativo 
(Arias, 2014).

Por otro lado, Lucio (2012) nos re1ere la de1nición 
de bullying como sinónimo de acoso escolar y que suele 
utilizarse de manera elástica por los investigadores del 
tema, atribuyéndola a acciones simples como miradas 
malintencionadas o muecas, hasta actos delictivos como 
el acoso o agresión sexual, que está tipi1cado como delito 
en las legislaciones penales. Por su parte, y tal y como Arias 
lo señala, el “bullying no es cualquier tipo de violencia en 
la que dos muchachos se pelean, sino que lo que caracte-
riza al bullying es la asimetría de la relación entre ambos” 
(2014, p. 14). Así, se puede de1nir que el acoso escolar es 
“una forma de violencia entre compañeros en la que uno 
o varios alumnos molestan y agreden de manera constante 
y repetida a uno o varios compañeros, quienes no pueden 
defenderse de manera efectiva y generalmente están en 
una posición de desventaja o inferioridad” (sep, 2015).

Por su parte, Avilés de1ne el bullying como la inti-
midación y el maltrato entre escolares de forma repetida 
y mantenida en el tiempo, siempre lejos de la mirada de 
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los adultos, con la intención de humillar y someter abu-
sivamente a una víctima indefensa, a través de agresiones 
físicas, verbales y/o sociales con resultados de victimiza-
ción psicológica y rechazo grupal (2006, citado en Avilés, 
Irurtia, García-López, y Caballo, 2011) Así, podemos es-
tablecer que el acoso escolar consiste en acciones dirigi-
das por estudiantes hacia sus propios compañeros, en el 
que ejercen violencia física o moral de manera reiterada 
valiéndose de una posición de ventaja sobre la víctima.

Una vez descritas algunas de las de1niciones sobre 
el signi1cado de bullying, se abordarán los principales 
elementos en torno a esta problemática. Hay caracterís-
ticas comunes en la descripción de este fenómeno, por 
ejemplo Olweus (1993, citado en Santoyo y Frías, 2014, 
p. 17) enfatiza tres características fundamentales en el 
acoso escolar: “se repite en el tiempo, ocurre de forma 
intencionada y con un desequilibrio de fuerzas entre los 
involucrados”. A su vez, López (2014 citado en Avendaño, 
2015) distingue tres aspectos que deben presentarse para 
que el acto constituya acoso escolar: debe existir una ver-
dadera y real intención de agresión sobre el sujeto agre-
dido, existir una relación intrínseca de poder (dominio-
sumisión) entre los actores; y por último, que este acto 
sea de ejecución reiterada.

En resumen, cuando un alumno es víctima de accio-
nes negativas por parte de sus compañeros de escuela, en 
la que resalta que no puede defenderse de sus agresores 
debido a una relación asimétrica y esto sucede de manera 
reiterada por un período determinado, podremos a1rmar 
que se está suscitando un acto de acoso escolar (Arias, 
2014).
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Tipos de acoso escolar

Ha quedado claro hasta el momento la de1nición de aco-
so escolar y los elementos que lo conforman. A continua-
ción se describirán tres de los diferentes tipos de acoso 
escolar que existen.

a) Según la naturaleza de la agresión

Los tipos acoso escolar o de bullying en función de la natu-
raleza de la agresión pueden ser: la agresión física (golpes, 
puñetazos), agresión física indirecta (daño hacia objetos 
personales), acoso o abuso sexuales (vejaciones), agresión 
verbal (motes, insultos) agresión verbal indirecta (disper-
sión de rumores), maltrato social (exclusión o marginación 
social), maltrato indirecto (inducir a agredir a un compa-
ñero) e intimidación, amenazas o chantajes (Smith, 2006; 
Cerezo, 2007, citados en Arocas y Andrés, 2011).

b) Según el grado de desigualdad entre los pares

Ortega y Tello (2013), atendiendo las cuestiones de des-
igualdad, prejuicio y estereotipos presentes en la sociedad 
que motivan los actos de intimidación, clasi1can el acoso 
escolar en:

1. Racista. Es la forma más habitual de intimidación dis-
criminatoria, pues se asignan motes (apodos) ofen-
sivos, que es algo que experimentan con mucha fre-
cuencia sobre todo los niños que pertenecen a grupos 
étnicos minoritarios (Sullivan, 2000, citado en Ortega 
y Tello, 2013).

2. De estudiantes con necesidades especiales. “Estos 
alumnos destacan dentro de la clase, escuela y el 
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colegio por sus diferencias físicas o bien psicológi-
cas (asperger, autismo, sordera, discapacidad motriz, 
etcétera)” (Ortega y Tello, 2013, p. 32). Estas parti-
cularidades los hacen ser en muchos casos, víctimas 
de acoso escolar.

3. Sexual. “Normalmente implica la coacción y las atencio-
nes indeseadas, indecentes, e impúdicas por parte de los 
chicos hacia las chicas; e incluye insinuaciones, gestos, 
comentarios o bromas obscenas o indecentes” (Ortega 
y Tello, 2013, p. 33).

4. Homofóbico. “Se produce cuando las víctimas son 
escogidas por su orientación sexual real o imagina-
ria” (Riverset et al., 1995-1996; Warwick, Agletton 
y Douglas, 2001, citados en Ortega y Tello, 2013, 
p. 33).

Como se aprecia, existen diversas orientaciones 
para los tipos de acoso, pero cualquiera de ellas ofende 
y lesiona la autoestima de las víctimas. A decir de Ceja, 
Cervantes y Ramírez (2011), “estadísticamente, el tipo 
de violencia dominante es el emocional y se da mayori-
tariamente en el aula, en el patio de los centros escolares 
y extraescolarmente” (p. 55). Cabe mencionar un dato 
curioso: el alumnado masculino de las escuelas de nivel 
medio superior, se destaca por utilizar la violencia física 
en los casos de bullying, mientras que las mujeres son 
agresivas verbalmente (Ferro, 2015).

Continuando con los tipos de acoso escolar, existe 
otro que ha surgido últimamente que involucra la pre-
sencia de la tecnología:
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c) Según el uso de la tecnología y redes sociales

El asunto de la violencia no solo se ha manifestado en la 
escuela, sino que el uso de ésta fuera de las escuelas se ha 
incrementado con el uso de las nuevas tecnologías en co-
municación, surgiendo el llamado ciberbullying. Ortega y 
Tello (2013) re1eren que “es una forma de acoso indirecto 
y anónimo” (p. 30). El acoso cibernético se realiza a través 
de mensajes de textos, fotografías o videos realizados con 
los teléfonos celulares para posteriormente utilizarlos en 
contra de la víctima, utilizándose de igual manera el in-
ternet para dirigir insultos a algún compañero de escuela 
que participa en una conversación en chat, canales o en 
redes sociales, suplantando identidades con la creación 
de per1les falsos, y creando fotografías falsas con la in-
tención de desprestigiar y evidenciar a una persona ante 
los demás (Arteaga, 2014).

Los actores

A continuación se abordará otro elemento importante de 
esta problemática: los actores que participan o producen 
éste fenómeno. Los protagonistas en este fenómeno social 
son el agresor, la víctima y el espectador.

1. El agresor

Se considera que cualquier alumno que ejerce persecu-
ción física, psicológica o social a otro alumno considera-
do más débil o vulnerable, es un agresor (Olweus, 1998, 
citado en Dueñas, 2014). Los agresores también cono-
cidos como hostigadores, se caracterizan, de acuerdo a 
Clavero y Pérez (2011), por presentar patrones de perso-
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nalidad agresiva y dominante, ser proclives a la violencia, 
dirigiendo sus ataques hacia las personas que considera 
débiles o cobardes. Estos jóvenes “carecen de la sensibi-
lidad moral y la empatía para apreciar las consecuencias 
morales de sus actos en los sentimientos de otros, y en 
particular, hacia el sufrimiento de la víctima” (Haro y 
García, 2014, p.16).

2. La víctima

Es el alumno a quien se le dirige la agresión. Respecto a 
las víctimas, las características de su per1l han ido cam-
biando, dado a que ya no se re1eren solo a las caracterís-
ticas psicológicas individuales en función al contexto en 
el que se desenvuelven (Young y Sweet, 2004; Del Barrio 
et al., 2008; Nabuzoka y Smith, 1993, citados en Díaz-
Aguado, Martínez y Martín, 2013). En la actualidad, cual-
quiera puede ser víctima. Una vez establecida la cultura 
de la intimidación, todos los que son “diferentes” o desta-
can por alguna razón tienen más posibilidades de ser los 
escogidos; la naturaleza aleatoria e indiscriminada de la 
intimidación nos permite a1rmar que nadie es inmune” 
(Ortega y Tello, 2013, p. 32). Como sucede en las víctimas 
que presentan conductas que contrarían los estereotipos 
sexistas tradicionales, pertenecer a una minoría étnica, 
o presentar necesidades educativas especiales (Young y 
Sweet, 2004; Del Barrio et al., 2008; Nabuzoka y Smith, 
1993, citados en Díaz-Aguado, Martínez y Martín, 2013).

3. Los espectadores

Los espectadores son los testigos, que generalmente 
suelen ser los alumnos que se percatan de la acción del 



93

K. Bermúdez / T. N. Esperanza / P. M. López

agresor (Lucio, 2012), aunque también puede ser los do-
centes y demás personal del centro educativo. De acuer-
do con Fernández (1997, citado en Lucio, 2012) los ob-
servadores pueden adoptar cuatro posturas respecto a la 
agresión: promoverla activamente, apoyarla pasivamente, 
rechazarla activamente y enfrentarla activamente.

Por su parte, Salmivalli et al. (1996, citado en 
Dueñas, 2014) distinguen también cuatro clases de es-
pectadores según el rol que asumen: el reforzador del 
agresor que alienta la conducta al reírse de las acciones 
y justi1ca el actuar del agresor; el ayudante del agresor 
que le brinda seguridad, vigilancia o participa con éste; 
el defensor de la víctima que intenta ayudarlo de manera 
emocional o impidiendo la agresión y el espectador ajeno 
que desconoce la situación de acoso escolar o pretende 
mantenerse al margen.

Por su parte, Olweus indica que existen seis roles 
que se mani1estan de acuerdo a la participación del es-
pectador y que in2uyen en la dinámica del acoso escolar. 
Estos roles son: a) el seguidor secuaz, quien normalmente 
acompaña y sigue al agresor, no empieza la agresión pero 
adopta un papel activo subordinado; b) el bully pasivo, 
es aquél quien está de acuerdo con el bullying, pero no 
adopta un papel activo en la agresión; c) el seguidor 
pasivo se caracteriza por no mostrar abiertamente que 
está de acuerdo con la práctica del acoso escolar; d) el tes-
tigo no implicado es quien se percata del acto de agresión, 
pero decide no involucrarse pretendiendo mantenerse al 
margen de la situación; e) el posible defensor es quien no 
está de acuerdo con el bullying, y considera que debe de 
intervenir para ayudar pero no lo hace; y f) el defensor de 
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la víctima es el espectador a quien le molesta la situación, 
y realiza acciones para ayudarla a salir de la situación 
(Sánchez y Cerezo, 2011).

El rol del espectador es crucial para evitar el acoso 
escolar, ya que podemos advertir que el comportamiento 
de los cinco primeros espectadores, conforme la clasi1-
cación de Olweus, contribuyen y refuerzan de manera 
directa o indirecta la conducta violenta del agresor o 
agresores.

Los sistemas in'uyentes en el acoso escolar

Además de los roles descritos líneas atrás, hay diferentes 
sistemas que in2uyen en el fenómeno de acoso escolar. A 
continuación se abordarán cada uno de ellos y se detalla 
el rol que juegan en esta problemática. Como ya se men-
cionó, hoy en día nuestros niños y adolescentes se desen-
vuelven en contextos sociales en los que se hace presente 
la violencia física, psicológica y social. Los menores se 
enfrentan a un entorno cada vez más hostil y agresivo, 
independientemente del nivel socioeconómico al que 
pertenezcan (Escalante, 2013). Por lo cual, la violencia 
escolar para su comprensión debe ser abordada desde 
una perspectiva ecológica en sus cuatro niveles (Bron-
fenbrenner, 1979; Belsky, 1980, citados en Lucio, 2012).

1. El microsistema

Es el contexto inmediato en que se encuentra la persona, 
como lo es la escuela, la familia o el lugar donde transcu-
rre el ocio. Como señala Lucio (2012), siendo la familia 
la célula fundamental donde se desarrolla la vida de las 
personas y siendo el eje de la comunidad, los niños van 
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aprendiendo más por el ejemplo que por las palabras, 
de ahí la importancia de que cuando “el clima familiar 
esté inmerso en situaciones negativas, genera en los hijos 
una nociva percepción de la realidad, que los lleva a de-
teriorar la mayor parte de las relaciones que establecen, 
reproduciendo la violencia sufrida en la infancia” (p. 31).

La escuela y en particular los docentes, son el se-
gundo microsistema donde el niño, con base en los va-
lores aprendidos en casa, desarrolla sus habilidades de 
socialización y de comunicación esenciales para vivir en 
sociedad. En la problemática del acoso escolar, el rol que 
desempeñan los profesores es decisivo para hacer frente 
a las situaciones de intimidación; lamentablemente del 
estudio realizado por Ochoa y Peiró (2010) se advierte 
que los profesores suelen no intervenir por considerarlo 
una situación normal, o por no contar con la capacitación 
para promover una sana convivencia escolar, creer que 
no forma parte de su formación académica o percibirse 
como carentes de habilidades para afrontar esa situación.

Los docentes reconocen que para resolver las situa-
ciones de maltrato entre pares es necesario contar con 
el apoyo de profesionales, poniendo de mani1esto que 
consideran que no ha recibido la formación y capacita-
ción para afrontar este fenómeno social y que carecen 
de las estrategias para promover la sana convivencia en 
el recinto escolar.

2. El mesosistema

Lo constituye la interacción de los contextos o micro-
sistemas en los que se desenvuelve el alumno. La par-
ticipación de la familia en la escuela incide no sólo en 
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el aspecto de aprovechamiento académico de los hijos, 
sino en el desarrollo de conductas y actitudes favorables 
de éstos para lograr una convivencia armónica y sana en 
el centro educativo.

Valero (2011) a1rma que si la interacción entre 
los microsistemas como la familia, escuela y círculo de 
amigos generan relaciones que adolecen de una comu-
nicación adecuada y una trama positiva, se favorecerá la 
manifestación de conductas desvinculadas que propicia-
rán con2ictos entre los sistemas, y con ello incidan direc-
tamente en los problemas de convivencia en los centros 
educativos.

Como se puede apreciar, el acoso escolar es un com-
plejo sistema de elementos que interactúan entre sí y que 
favorecen que se de esta problemática.

3. El exosistema

El tercer sistema se conforma por estructuras sociales que 
no contienen en sí mismas personas, pero que in2uyen 
en los entornos especí1cos que sí las contienen, como la 
familia extensa, el vecindario, la comunidad, los medios 
de comunicación como la televisión y el internet.

En la actualidad, la televisión tiene un lugar prepon-
derante en la vida de nuestros jóvenes. Lucio (2012) hace 
especial énfasis en la in2uencia signi1cativa que la televi-
sión, los medios masivos impresos, el cine, los videojue-
gos, la radio y ahora la internet, tienen sobre los niños. 
Son medios que al pasar de los años han ido aumentando 
en contenido de violencia, sin duda, podemos encontrar 
muchísima información valiosa; sin embargo, la necesi-
dad económica de los padres de trabajar y cumplir con 
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horarios completos, les hace difícil mantener el control 
sobre lo que los niños manejan durante las horas que se 
encuentran utilizando cada uno de estos medios. Pero es 
evidente que la in2uencia de la tecnología y redes sociales 
como factores que inciden en el acoso escolar aumenta 
día a día.

4. El macrosistema

Finalmente, el macrosistema re1ere al conjunto de es-
quemas, valores culturales como creencias, costumbres 
y leyes, del cual los niveles anteriores son manifestacio-
nes concretas. Por ejemplo, en nuestro país en pleno si-
glo xxi, aún prevalece la creencia de la supremacía del 
hombre por cuestión de género con derecho a imponer 
su voluntad por la fuerza, motivando el sometimiento y 
subordinación de la mujer al mandato del hombre (Cla-
vero, 2011). Esto es un fenómeno social conocido como 
machismo. Por lo tanto, Valero (2011) considera que el 
acervo valoral, el respeto a la normatividad así como los 
prejuicios y estereotipos que posee un alumno son deter-
minantes para que éste, ante una situación de con2icto, 
decida afrontarla de manera asertiva, violenta o pasiva.

Conclusiones

Como se pude ver, en la problemática del acoso esco-
lar se encuentra de1nida su conceptualización, las bases 
teóricas que intentan explicar las razones por las cuales 
se produce el fenómeno, los protagonistas y los roles que 
juegan cada uno de ellos y los sistemas paralelos que in-
2uyen en la aparición de este fenómeno. Todo lo anterior 
nos conduce a a1rmar que están claros los elementos que 
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conforman ésta problemática y se cuenta con su1ciente 
información que nos permita llegar a las siguientes con-
clusiones.

a) El acoso escolar no solamente afecta a la víctima, sino 
que también a los acosadores, ya que si la conducta 
de éste no es sancionada y reorientada para evitar 
la práctica de conductas antisociales, al llegar a la 
adultez existe la posibilidad de que su patrón de con-
ducta agresiva, lo repita con igual o mayor intensidad 
en otros ámbitos de su vida con serias implicaciones 
personales.

b) Igual situación acontece con los espectadores, que al 
percibir la situación de impunidad ante los actos de 
acoso escolar presenciados, podría decidirse a dar el 
paso para adoptar el papel de acosador o aceptar dó-
cilmente en un momento dado, el papel de víctima.

c) Los docentes, directivos, padres de familia y alum-
nado del institución educativa son corresponsables 
de generar dentro del centro educativo un clima es-
colar que favorezca la comunicación y la convivencia 
armónica; en conjunto, el docente respaldado por la 
directiva del plantel y con el apoyo categórico de los 
padres de familia, pueden generar el éxito de crear 
espacios libres de violencia.

d) Es importante conocer y comprender que el origen de 
una conducta agresiva en un estudiante está in2uen-
ciada por la interacción de los ambientes de cada uno 
de los sistemas que van moldeando su personalidad: 
núcleo familiar, amigos, televisión, internet, cultura 
y valores.
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e) Es imperioso para abatir la problemática social del 
acoso escolar, que se implementen en los centros edu-
cativos estrategias de educación en valores para favo-
recer la prevención de la violencia escolar, así como 
protocolos de actuación cuyo metódico seguimiento 
garantice la detección oportuna de la situación de 
violencia así como su intervención y e1caz. Además, 
es imprescindible brindar al cuerpo docente las he-
rramientas esenciales para el manejo y resolución de 
con2ictos. Aunado a ello, poner en marcha progra-
mas de convivencia escolar y de integración de los 
padres de familia en la dinámica escolar, así como 
programas de sensibilización entre el alumnado, para 
que sean capaces de identi1car y denunciar los actos 
de violencia.
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Introducción

Todo ser humano ha pasado por varias etapas de desa-
rrollo. Entre ellas, la más difícil según las experiencias 
de muchos, es la adolescencia. Durante esa etapa existen 
un sin 1n de cambios tanto físicos, emocionales y men-
tales, tales como la búsqueda de identidad, aceptación 
en ciertos círculos sociales y un interminable asalto de 
hormonas. Por lo tanto, es normal que en el contexto es-
colar, el joven no muestre interés alguno en las distintas 
asignaturas y en sus aprendizajes, lo que a la gran mayoría 
de los docentes puede llegar a frustrar.

En ese sentido, uno de los factores que sobresale es el 
de la motivación, y bajo este orden de ideas, organismos 
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internacionales como la ocde (2010), señalan que tanto 
las emociones como la motivación positiva hacia tareas 
de aprendizaje de los estudiantes, aumentan signi1ca-
tivamente el compromiso que estos ejercen sobre las 
actividades que desarrollan. Se a1rma también que los 
estudiantes conscientes de sus motivaciones tienden a 
esclarecer sus metas cognitivas, así las expectativas po-
sitivas del docente hacia los alumnos, tendrán un grado 
de impacto importante para lograr el aprendizaje signi-
1cativo adecuado. Al respecto, Boekaerts (2010), en el 
folleto Motivar para aprender publicado por la unesco, 
describe que los estudiantes recurren a sus motivaciones 
personales para darle un juicio de valor a los contenidos, 
asignaturas y situaciones de aprendizaje, esas mismas 
motivaciones están relacionadas con las opiniones y jui-
cios que mantienen por la efectividad y e1ciencia de las 
materias impartidas.

La motivación es un proceso inherente a la nece-
sidad y la satisfacción de los estudiantes. Lo anterior se 
expresa en la de1nición que presenta Keith y Newstrom 
(1997): “Es el impulso que tienen algunas personas para 
superar los retos y obstáculos a 1n de alcanzar metas. Un 
individuo con este impulso desea desarrollarse y crecer, 
y no por las recompensas que lo acompañan” (p. 106).

De esta manera, la motivación es uno de los aspectos 
esenciales sobre los que recae la atención a la hora de ana-
lizar el aprendizaje, pensada desde la perspectiva tanto de 
docentes que enseñan, como de alumnos que aprenden. 
En el contexto escolar la motivación es importante ya que 
puede elevar el nivel de interés y comprensión de algunos 
contenidos, lo que posibilitará la adquisición de nuevos 
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y así mantener las capacidades intelectuales en constante 
crecimiento (Bonetto y Calderón, 2014).

Aunado a lo anterior, la labor del docente de pre-
paratoria es complicada, ya que dentro del proceso en-
señanza-aprendizaje deben ser consideradas las caracte-
rísticas personales de cada estudiante. El docente debe 
mantener una actitud positiva, procurando interactuar 
con los alumnos fuera de las aulas y crear una relación 
motivacional, para lo que debe plani1car, diagnosticar 
fortalezas y debilidades, sensibilizar hacia el aprendizaje 
y activar conocimientos previos, entre otros.

Así, el objetivo principal de este ensayo es señalar la 
importancia de la motivación en el aprendizaje, así como 
algunos de los factores por los cuales los adolescentes 
suelen perder el interés por la escuela y cómo el docen-
te puede lograr estimularlo para mejorar el rendimiento 
académico y lograr un acompañamiento idóneo, con la 
1nalidad de generar un aprendizaje signi1cativo. A conti-
nuación se profundiza en el tema de la motivación, que es 
el objeto de estudio de este ensayo.

El paradigma que existe en la educación y que es 
una problemática conocida, es que constantemente no se 
puede dar respuesta a una pregunta que se está haciendo 
habitual, ¿los estudiantes tienen mal rendimiento porque 
no están motivados? La educación actual debería focali-
zar el conocimiento en torno a por qué los alumnos están 
desmotivados y, partiendo de esta situación, mejorar la 
utilización de herramientas que permitan motivar al es-
tudiante: “decir que en los alumnos hay falta de motiva-
ción sería un poco exagerado. Más bien se podría pensar 
que los estudiantes no es que no están motivados, sino 
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que lo están por cosas distintas de lo que le proponen sus 
profesores” (Bono y Huertas 2006, citado por Bonetto y 
Calderón, 2014, p. 6).

Así pues, la motivación es importante ya que se logra 
la intensi1cación de la concentración y el esfuerzo; las ca-
pacidades se magni1can y se aumenta la tolerancia a la 
frustración; la conducta motivada es activa y persisten-
te. En cuestión escolar puede elevar el nivel de interés y 
comprensión de algunos contenidos, lo que posibilitará la 
adquisición de nuevos y así mantener las capacidades inte-
lectuales en constante crecimiento (López y Reibán, 2011).

Algunas situaciones que in2uyen en la falta de mo-
tivación de los estudiantes pueden ser: actitud permisiva 
de los padres, poco involucramiento de éstos en la educa-
ción integral de sus hijos, falta de comprensión de utili-
dad de contenidos escolares, el hecho de que estudiar no 
garantiza el trabajo, entre otros (López y Reibán, 2011). 
En este sentido, Sánchez (2014) menciona que al alumno 
no le interesan las clases porque las percibe monótonas y 
aburridas; por otro lado, muchos profesores en ocasiones 
no se esfuerzan por obtener la atención y suavizar los 
contenidos para hacerlos digeribles. La suma de estos 
factores da como resultado el fracaso escolar.

La cercanía de los padres juega un papel importante 
como 1gura de orientación en la búsqueda del “Yo”; sin 
embargo, son vistos como 1guras autoritarias a las que 
los hijos rehúyen por búsqueda de independencia. Es por 
esto que familia y escuela deben unir fuerzas para formar 
debidamente al joven (Sánchez, 2014).

Adicionalmente, las motivaciones o desmotivacio-
nes pueden variar según las culturas. Por ejemplo, los 
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países del oriente asiático son muy exigentes y las ex-
pectativas sociales que deben cumplir los estudiantes 
hacen que ellos incrementen su esfuerzo, lo cual es muy 
diferente a las culturas de los países en desarrollo, en los 
que in2uyen otros factores en el rendimiento académico, 
como pueden serlo; las barreras sociales, económicas y 
los precarios sistemas educativos (Papalia, 2012).

En seguida se expondrán los aspectos biológicos que 
forman parte del desarrollo del adolescente, para reco-
nocer los cambios por los que transita. La etapa de la 
adolescencia es considerada un período de crecimiento 
en el que se dan cambios profundos en emociones, sen-
timientos y pensamientos de manera con2ictiva, por la 
adaptación desencadenada debido a esos cambios, lo cual 
provoca nuevas inseguridades en el individuo, por lo que 
suelen ser pesimistas y con actitudes negativas hacia la 
autoridad (Papalia, 2012). Por su cuenta, Casas (2010) 
menciona que en la etapa de adolescencia se llega con un 
proceso de aprendizaje adquirido durante su vida, con 
carga genética e in2uencias del medio social y familiar. 
Se centra en darle importancia al asunto de los senti-
mientos, lo que conlleva sin lugar a duda a que mejore 
su calidad de vida.

Algunos autores mencionan que existen factores 
biológicos, psicológicos, socioculturales del ciclo vital, 
que pueden afectar de manera positiva o negativa el desa-
rrollo de los jóvenes, pues de acuerdo a la personalidad y 
el contexto en que viven los estudiantes se puede tener di-
ferentes efectos en sus destrezas (Gaxiola, 2012). Pasando 
a aspectos relacionados con la psiquis y la cognición, se 
puede decir que el papel que desempeña el cerebro es 
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sumamente importante ya que se han realizado investi-
gaciones que han demostrado que el aprendizaje cambia 
la comunicación entre las neuronas. Estos cambios se ven 
re2ejados en la participación de las tareas de los alumnos, 
es decir, al considerar el aprendizaje como un proceso 
mental activo en la adquisición, recuperación y uso del 
conocimiento, así el aprendizaje se ve gratamente impli-
cado en alguna situación en particular en que se aplica 
lo aprendido (Kail y Cavanaugh, 2015).

En este sentido, Kail y Cavanaugh (2015) a1rman 
que los cambios cognitivos en el adolescente son pareci-
dos a los de los adultos, por su capacidad de respuesta y 
activación de razonamiento, pero sus creencias y actitudes 
pueden sesgar los procesos de pensamiento más so1sti-
cados, es decir, para la toma de decisiones in2uyen sus 
creencias y actitudes. Lo anterior re1ere a generalidades 
del desarrollo del joven, sin embargo es necesario abordar 
aspectos relacionados con las emociones, la autoestima y 
su relación con el proceso de aprendizaje y la motivación.

El aspecto emotivo y la autoestima son particu-
larmente importantes porque rigen las actitudes que se 
tienen ante el contexto escolar. Caso y Hernández (2010) 
mani1estan que los sentimientos de valía personal con-
tribuyen al desarrollo de las habilidades asociadas con la 
conducta académica y hacen énfasis en que las activida-
des de estudio y el empleo de estrategias de aprendizaje, 
se llevan a cabo gracias a una buena autoestima y que 
esto afecta de manera casi directa a conductas asertivas. 
Los sentimientos de valía personal tienen implicaciones 
en la actitud de los adolescentes y es necesario conocer y 
asociar los momentos especí1cos del ciclo vital en el que 
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se encuentran, dada las circunstancias y oportunidades 
propias de esta etapa de la vida. Pero en sí, la naturaleza 
determina que la autoestima y las relaciones familiares 
fungen un papel importante en la actitud de los adoles-
centes y por ende se deriva el rendimiento académico. 
Así pues, se puede decir que éstos son componentes que 
contribuyen al desarrollo de habilidades autoreguladoras 
asociadas con la conducta académica.

Por otro lado se mencionan las capacidades del ser 
humano para responder ante estímulos educativos, que 
en otras palabras es el rendimiento académico, enten-
diendo este último como un indicador del nivel de apren-
dizaje alcanzado por un estudiante, que es resultado del 
esfuerzo y capacidad que ha tenido durante el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (Gaxiola, 2012). Ahondando 
en el tema, no se puede dejar de mencionar la manera de 
potencializarlo y atacar los factores externos que puedan 
perjudicarlo. Por lo que a continuación se expondrá la 
importancia de la resiliencia y el establecimiento de 
metas en los adolescentes.

Como ya se mencionó, existen diversos factores que 
pueden afectar el rendimiento académico. Por lo general 
en la etapa de la adolescencia, el interés por la educación 
debe venir de una motivación intrínseca, sin embargo, 
en muchos jóvenes estudiantes la motivación disminuye 
cuando entran a educación media superior. Los deseos 
de superación y aspiraciones del futuro suelen ser los 
que provocan un mayor rendimiento académico y a su 
vez están altamente relacionados con la realización de 
actividades extracurriculares, ya que éstas aceleran esa 
sed de metas futuras (Papalia, 2012).
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Un eslabón importante que forma parte de la 
cadena de motivación escolar, son las metas académi-
cas, las cuales se de1nen como un modelo o estilo moti-
vacional integrado de creencias, atribuciones y afectos/
sentimientos que dirigen las intenciones de la conduc-
ta, de lo que los alumnos hacen o quieren hacer en el 
contexto educativo de enseñanza/aprendizaje. Éstas 
determinan en el estudiante la cantidad y calidad de 
aprendizaje y estudio, así como las reacciones afectivas, 
cognitivas y conductuales ante los resultados de éxito o 
fracaso. Para desarrollar una e1ciencia y e1cacia de las 
metas académicas hay que precisar que existen varios 
tipos de metas: de aprendizaje, de logro, de valoración 
social y de evitación del fracaso (Pintrich y Schunk, 
2006, citado en Barca, 2012).

Una manera de atacar el bajo rendimiento académi-
co puede ser, sin duda, establecer metas tanto académicas 
como sociales para que la energía y acciones de los estu-
diantes estén siempre encaminadas a ese 1n. Asimismo 
existe otra variable llamada resiliencia, que es la capacidad 
del ser humano para adaptarse a las situaciones que se van 
presentando. En el caso de los adolescentes es importan-
te desarrollarla para poder enfrentar todos los factores 
externos a él o ella, que puedan afectar su rendimiento 
académico, como pueden ser el vecindario donde viven, 
recursos económicos, pandillas, adicciones, entre otros 
(Gaxiola, 2012). Teniendo en cuenta lo anterior, la supe-
ración y el hacer frente a las problemáticas relacionadas a 
la vida cotidiana, hacen alusión a esta capacidad denomi-
nada resiliencia, misma que los docentes como forjadores 
de conocimiento que son, deben trabajar en los alumnos.
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Adicionalmente, para el cumplimiento de las metas 
académicas se requiere desarrollar estrategias de apren-
dizaje que son consideradas planes orientados a la reali-
zación con éxito de las tareas, lo que incluye actividades 
de selección y organización de la información, repaso, 
integración de lo nuevo, incremento en la signi1cación 
del material y creación de un clima de trabajo adecua-
do que contribuye a aumentar el rendimiento académico 
(Schunk, 1998, citado en Barca, 2012).

Es importante hacer énfasis en que los estudiantes 
deben esforzarse y estudiar para alcanzar las metas que se 
proponen, sin embargo es aquí donde puede encontrarse 
la mayor di1cultad: motivarlos para tal propósito, lo cual 
es una función primordial del docente (Sánchez, 2014). 
Debido a lo expuesto anteriormente se puede inferir que 
los docentes juegan un rol importante en el desarrollo de 
los estudiantes por lo que a continuación se menciona 
cuáles son algunas de sus atribuciones y sobre todo, las 
acciones y actitudes pertinentes para los estudiantes en 
esta etapa de desarrollo.

Como se mencionó anteriormente, la mayoría de los 
estudiantes de nivel media superior mani1estan apatía 
y desinterés en el estudio, es aquí donde los docentes 
deben considerar estrategias para abatir estos síntomas 
y despertar el interés, así como el desarrollo de habilida-
des cognitivas en los estudiantes (Sánchez, 2014). En este 
sentido, Woolfolk (2010) considera que el aprendizaje 
genera un cambio de conducta del individuo, y desde 
luego el aprendizaje in2uye en la forma en cómo se res-
ponde ante las circunstancias, por lo que se considera 
que la falta de interés se presenta porque los alumnos no 
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han encontrado el sentido del aprendizaje, porque no lo 
generan. Vale la pena re2exionar ante aquellas actitudes 
a las cuales se enfrentan en la labor como docentes.

López y Reibán (2011) mencionan que el papel del 
docente de educación media superior es complicado, ya 
que dentro del proceso enseñanza-aprendizaje deben ser 
consideradas las características personales de cada estu-
diante. El docente debe procurar tener una actitud posi-
tiva y crear una relación motivacional para lo cual, debe 
plani1car la enseñanza, diagnosticar fortalezas y debili-
dades en los estudiantes, sensibilizar hacia el aprendizaje, 
activar conocimientos previos, entre otros.

En su conferencia titulada “Cada niño necesita un 
campeón”, Pierson (2013), habla sobre la importancia de 
establecer una relación verdadera con los estudiantes, ya 
que al crear un vínculo es más fácil ayudar al alumno a 
querer aprender, y el estudiante aprende con gusto lo que 
viene de alguien quien le agrada: “los jóvenes no quieren 
aprender de alguien que no les agrada”, comenta la autora. 
Se hace una invitación a los docentes a abrir los canales 
de comunicación con sus alumnos y fortalecer sus rela-
ciones para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje 
y que este sea signi1cativo.

Por otro lado, es importante resaltar que el docente, 
como parte fundamental de la relación escuela-alumno, 
es un ser humano que no está exento de equivocaciones 
y miedos; por ello el docente debe saber enfrentar las 
situaciones inesperadas y a su vez, luchar por proteger al 
máximo las posibilidades de los alumnos por superar sus 
retos (López, 2010). Probablemente no existe un mejor 
lugar que la escuela para comprobar que todos los seres 
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humanos son diferentes y únicos, por eso se observan 
estudiantes que, procedentes del mismo medio y con se-
mejante inteligencia, muestran estilos diferentes de tra-
bajo; mientras unos lo hacen con gusto e interés, otros se 
muestran apáticos y desinteresados.

Con frecuencia muchos docentes se enfrenten a 
miles de problemas relacionados con la motivación por el 
aprendizaje de sus estudiantes y en ocasiones estos llegan 
a constituir verdaderos retos a su maestría pedagógica, 
sin embargo, ha quedado demostrado que las insu1cien-
cias detectadas en este sentido son consecuencia, en la 
mayoría de los casos, de la insu1ciente atención a las ne-
cesidades e intereses de los alumnos durante el aprendi-
zaje escolar (Cruz-Santiesteban, 2010).

Para lograr un aprendizaje motivado, los docentes 
deben promover algunas ideas que operen como media-
dores de patrones motivacionales: el tipo de meta que se 
enfatiza en el aula, el tipo de inteligencia que promueven 
las actividades, la interpretación que se realiza del éxito y 
del fracaso, el énfasis en el control consiente del proceso 
de aprendizaje, el tipo de retribuciones que se fomenta, 
así como también el modo en que la actividad misma se 
organiza dentro del aula.

Los docentes actualmente no deben olvidar que los 
alumnos necesitan estímulos y retroalimentación que los 
ayuden a desarrollar fuerza de voluntad y en ese sentido, 
generar esfuerzo para cumplir sus metas. Gran parte de 
los objetivos de aprendizaje necesitan de esfuerzo, y esto 
se re1ere a un acto intencional que incremente el com-
promiso con la tarea. Lograr esto es un reto importante 
para cualquier docente, pero motivar a los estudiantes, 
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fomentará que ellos alcancen aprendizajes signi1cativos 
y duraderos.

Como quedó descrito en este ensayo, la motivación 
escolar es un factor clave para lograr el aprendizaje, asi-
mismo se han identi1cado los factores que in2uyen en 
la falta de motivación escolar y además se ha clari1cado 
el rol del docente como mediador de los aprendizaje y 
promotor de la motivación de sus alumnos.

Conclusiones

a) Los impulsos en la etapa de la adolescencia están a 
la orden del día, ya que son in2uidos por las expe-
riencias que pasan los jóvenes, lo que a su vez origina 
emociones en el adolescente, modi1cando su con-
ducta y observando en determinado momento cómo 
se re2eja dicha conducta, en sus actitudes.

b) Los estudiantes adolescentes se encuentran en una 
etapa crítica, se basan mucho en sus emociones y esto 
se re2eja en su conducta, fácilmente se pueden des-
motivar y ello impacta su rendimiento académico.

c) La motivación es un factor esencial en la experiencia 
educativa, debido a ello, los docentes deben encontrar 
la forma de captar la atención y motivar a sus alum-
nos adecuadamente, con la 1nalidad de alcanzar un 
mayor aprovechamiento y rendimiento académico.

d) Una de las recomendaciones que los autores de este 
ensayo hacemos es que el docente debe procurar es-
tablecer una relación adecuada con los estudiantes. 
Los adolescentes tienden a cerrar canales de comu-
nicación con cualquier 1gura de autoridad, pero este 
bloqueo puede atenuarse si los docentes se toman el 
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tiempo de entablar conversaciones abiertas con ellos, 
intentando conocer sus inquietudes, aspiraciones e 
intereses personales.

e) Se recomienda a las instituciones educativas que de-
sarrollen en sus programas de estudio, talleres en que 
los estudiantes puedan elaborar su plan de vida y ca-
rrera, estableciendo metas a corto, mediano y largo 
plazo con el 1n de conocer sus aspiraciones y de1-
nición personal de éxito, para que en conjunto con 
los docentes y padres de familia, se les pueda guiar y 
motivar a 1n de alcanzar aquello que anhelan.

f) La resiliencia es una habilidad que todos los seres 
humanos deberían desarrollar para fortalecer el ca-
rácter y no derrumbarse tan fácilmente ante factores 
externos a uno mismo. Una medida puede ser cono-
cer el contexto en que viven los alumnos para saber 
en qué áreas de su vida deben fortalecerse sus valores.
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