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Resumen 

 

El rendimiento académico es un fenómeno multifactorial y para su estudio se han abordado los 

factores contextuales y personales (Artunduaga, 2008; Erazo, 2012; Hojas, et al., 2012). Se ha 

investigado más acerca de los factores personales relacionados con el aprendizaje porque son los 

más relevantes en las instituciones educativas (Chasco et al., 2014; Kusurkar et al., 2012), sin 

embargo, también existe evidencia de otras variables que resultan importantes para el rendimiento 

académico como las sociales, escolares, psicológicas (Pertegal & Oliva, 2017) y de salud física 

(Flueckiger et al., 2016). Los objetivos de esta investigación fueron evaluar la relación que existe 

entre bienestar psicológico, clima escolar y los hábitos de salud física con el rendimiento 

académico en estudiantes universitarios y establecer un modelo predictivo del rendimiento 

académico. Las hipótesis que se propusieron fueron: a) los hábitos de salud física y el clima escolar 

predicen el bienestar psicológico de los jóvenes y a su vez el bienestar psicológico predice el 

rendimiento académico y b) que los hábitos de salud física, el clima escolar y el bienestar 

psicológico son predictores independientes del rendimiento académico. Se trató de un estudio no 

experimental, prospectivo, correlacional que consistió en dos fases, en la fase I se desarrolló la 

Escala de Clima Escolar para Universitarios (ECE-U), se contó con una muestra no probabilística 

de 329 estudiantes universitarios (69% mujeres) de 18 a 28 años (M=21.58, DE=2.44), el 

instrumento en su versión inicial contenía 61 reactivos de las dimensiones: clima académico, 

comunidad, seguridad y entorno institucional. Las aplicaciones del instrumento se realizaron en 

línea y la muestra total se subdividió aleatoriamente en dos submuestras de 159 participantes para 

el análisis factorial exploratorio y 170 participantes para el análisis factorial confirmatorio. La 

escala final contiene 22 reactivos agrupados en seis factores: soporte del profesor, pertenencia 

universitaria, relación con compañeros, agresividad escolar, reglamentación universitaria y 

recursos institucionales. La consistencia interna global de la escala fue de α = .858. En la fase II se 

analizó la relación entre las variables de clima escolar, hábitos de salud física, bienestar psicológico 

y rendimiento académico, participaron 499 estudiantes universitarios de 19 a 25 años (M=20.3, 

DE= .087) quienes de manera voluntaria aceptaron responder los instrumentos en línea. Se utilizó 

la Escala de bienestar psicológico para adolescentes (González, 2013), la Escala de Clima Escolar 

para Universitarios (ECE-U) construida en la fase I, el Cuestionario de actividad física y 

sedentarismo que forma parte de una Encuesta Nacional de Salud y el rendimiento académico se 
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evaluó con base en el promedio escolar del ciclo anterior autoreportado por los estudiantes. 

Después de los análisis estadísticos, las hipótesis planteadas fueron comprobadas en parte, ya que 

se encontró que el clima escolar y los hábitos de salud física si fueron predictores significativos del 

bienestar psicológico, mientras que el bienestar psicológico no mostró tener algún poder predictivo 

del rendimiento académico, tampoco se encontraron relaciones predictoras directas entre clima 

escolar y rendimiento académico ni hábitos de salud física y rendimiento académico. Estos 

resultados no son extraños, pues el rendimiento académico es un fenómeno complejo, en el que 

influyen múltiples factores, y aunque en este trabajo se consideraron los sociales, escolares, 

psicológicos y físicos, no se logró identificar los predictores que podrían favorecerlo; esto puede 

deberse a lo que otros estudios han indicado acerca de que los mejores predictores del desempeño 

académico en la Universidad son el promedio de calificaciones del bachillerato y las variables 

relacionadas con las conductas de aprendizaje (Casillas et al., 2015; Mikail et al., 2017; 

Saunders‑Scott et al., 2018). Por otra parte, resulta relevante preguntarnos si en verdad las 

calificaciones reflejan lo complejo del proceso educativo y por lo tanto del rendimiento académico 

de los estudiantes.   

 

Palabras clave: Universitarios, bienestar psicológico, entorno universitario, salud física, 

calificaciones, rendimiento académico 
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Introducción 

 

En el presente trabajo se describe de manera inicial un panorama acerca de la 

conceptualización y operacionalización del rendimiento académico, enfatizando su complejidad y 

multidimensionalidad, así como las implicaciones sociales en su medición, también se presenta la 

diferencia con la permanencia escolar y su contraparte la deserción.  Posteriormente, se detallan 

las variables que se relacionan con el rendimiento académico, para el análisis de la literatura 

existente se clasificaron en dos grandes grupos: las variables personales y las contextuales.  

Dentro de las variables personales se encuentran las cognitivas, que implican procesos 

mentales enfocados en el aprendizaje, también las variables demográficas que no son susceptibles 

de modificar, además de las motivacionales que se han relacionado con el interés de aprender, 

también las variables emocional-afectivas y de salud física, se consideran personales porque son 

características propias del individuo.  

Al respecto, una variable emocional-afectiva muy importante en la etapa universitaria y que 

aún ha sido poco estudiada en su relación con el rendimiento académico en estudiantes 

universitarios es el bienestar psicológico, ya que aunque sus nociones datan desde los filósofos 

griegos, la atención se había centrado en identificar los factores patológicos asociados al bajo 

rendimiento, dejando de lado hasta las últimas décadas variables como el bienestar psicológico que 

permite que los estudiantes puedan sentirse bien y funcionar efectivamente, que puedan ser 

independientes, desarrollar su potencial, fomentar relaciones positivas con otros, identificar su 

propósito de vida y tener auto aceptación (Ryff, 2014), estas características contrarrestan los 

estados ansiosos y depresivos identificados comúnmente en los jóvenes universitarios (Carranza et 

al., 2017; Fouilloux et al., 2013; Safree & Dzulkifli, 2009).        
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Otra de las variables personales poco estudiadas en su relación con el rendimiento 

académico es la de salud física, ya que se da por sentado que los estudiantes que asisten a la 

Universidad se encuentran sanos, sin embargo, como la Organización Mundial de la Salud (OMS, 

1948) ha reiterado, la ausencia de enfermedad no significa ser saludables, particularmente la 

Universidad es una etapa de vida que conlleva cambios, periodos de adaptación, bajo presupuesto 

y requiere dedicar mucho tiempo a asistencia a clases y tareas escolares, estos hábitos en conjunto 

pueden desencadenar estilos de vida poco saludables que por la edad de los jóvenes pueden no 

tener consecuencias inmediatas, sin embargo pueden ser un factor de riesgo para enfermedades 

futuras; además, estos hábitos poco saludables en el momento pueden tener otro tipo de 

consecuencias, por ejemplo dormir poco influye en la memoria (Walker & Stickgold, 2004) o la 

oxigenación cerebral debido a que la actividad física favorece la concentración (Misuraca et al., 

2017), sin embargo pocas veces en las Universidades se realizan intervenciones de promoción de 

la salud que permitan a los jóvenes hacer consciencia de esta información.  

En cuanto a las variables contextuales que inciden en el rendimiento académico, en los 

antecedentes teóricos y empíricos de este trabajo se hace mención de dos: las escolares y las 

familiares. En las variables familiares resulta más complicado que las instituciones educativas 

puedan generar cambios para favorecer el rendimiento académico, sin embargo, si pueden incidir 

en aquellas características del entorno escolar para lograr que los alumnos puedan percibir soporte 

de su profesor, sentirse identificados con los valores de la escuela, fomentar el respeto entre 

compañeros, establecer reglas, disminuir la agresividad y garantizar los recursos educativos e 

institucionales suficientes para tener alumnos con un buen rendimiento académico.    

Por lo anterior, es necesario ampliar la investigación a otras variables que también han 

mostrado relación con el rendimiento académico y no se han incluido en conjunto en un modelo 
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predictivo. Los objetivos generales de esta investigación fueron evaluar la relación que existe entre 

clima escolar, los hábitos de salud física, el bienestar psicológico y el rendimiento académico en 

estudiantes universitarios y establecer un modelo predictivo del rendimiento académico. La 

hipótesis principal establece que los hábitos de salud física y el clima escolar predicen el bienestar 

psicológico de los jóvenes y a su vez el bienestar psicológico predice el rendimiento académico y 

la hipótesis secundaria considera que el bienestar psicológico, el clima escolar y los hábitos de 

salud física predicen el rendimiento académico. 

Con esta investigación se pretende sentar precedentes en el estudio del rendimiento 

académico de forma integral, visualizando al estudiante universitario como un ser con múltiples 

necesidades, tanto emocionales, cognitivas, físicas y sociales. La satisfacción de estas necesidades 

personales puede ser apoyadas por las Universidades con la finalidad de que los jóvenes puedan 

enfocarse en desarrollar su vocación.   

Identificar otros predictores del rendimiento académico además de las variables 

relacionadas con las conductas de aprendizaje, favorecerá el desarrollo de intervenciones escolares 

integrales y efectivas para mejorar el rendimiento académico, enfocándose no solo en aspectos 

académicos, sino también en los emocionales, sociales y físicos, ya que, aunque se han hecho 

esfuerzos para incrementar el rendimiento académico y disminuir la deserción escolar, las cifras en 

México aún no son las deseadas (INEE, 2015).  

Para cumplir los objetivos propuestos se contemplaron dos fases del estudio, en la primera 

se desarrolló la Escala de Clima Escolar para Universitarios (ECE-U) con la finalidad de evaluar 

las percepciones generadas por el entorno escolar, considerando elementos académicos, sociales y 

físicos del ambiente institucional. También se analizaron las características psicométricas de la 

escala propuesta y se discutieron los resultados.  
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En la fase dos de este estudio se evaluó la relación y el nivel predictivo del clima escolar, 

el bienestar psicológico y los hábitos de salud física con el rendimiento académico, considerando 

en todo momento los aspectos éticos. Se discuten las implicaciones de los resultados, así como 

también se identificaron las limitaciones del estudio y se realizan algunas sugerencias para futuras 

investigaciones.  
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I. Antecedentes teóricos y empíricos 

 

1. Definición y medición de rendimiento académico 

 

El rendimiento académico también se ha denominado aprovechamiento escolar, aptitud 

escolar, rendimiento educativo o desempeño académico, sin existir una diferencia clara entre 

conceptos, más bien suelen emplearse como sinónimos (Edel, 2003) y se ha considerado como un 

componente principal para determinar si una institución está alcanzando sus objetivos educativos 

y calidad en la enseñanza, además de que está ampliamente relacionado con el éxito profesional 

(Shaffer et al., 2015).  

           Existen diversas definiciones de rendimiento académico, una de ellas es la propuesta por 

Garbanzo (2007) quien refirió que el rendimiento académico es la suma de diferentes y complejos 

factores que actúan en la persona que aprende, y ha sido definido con un valor atribuido al logro 

del estudiante en las tareas académicas. Este autor también describe al rendimiento académico 

como la relación entre lo que se aprende y lo que se logra desde el punto de vista del aprendizaje y 

se valora con una calificación, cuyo resultado surge de la sumatoria de la nota de aprovechamiento 

del estudiante en las diferentes actividades académicas a las que se sometió en un ciclo académico 

determinado.  

         También se ha considerado como el cumplimiento de las metas, logros u objetivos 

establecidos en el programa o asignatura que cursan un grupo de estudiantes y donde intervienen 

una suma de diversos y complejos factores que operan en el individuo que está aprendiendo (Vélez 

& Roa, 2005).  
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         Jara et al. (2008) definen el rendimiento académico como la capacidad de respuesta que 

tiene un individuo a estímulos, objetivos y propósitos educativos previamente establecidos o 

también es la expresión que permite conocer la existencia de calidad en la educación a cualquier 

nivel.  

         Velásquez et al. (2008) refieren que el rendimiento académico es un indicador de 

competencias aptitudinales ligadas además a factores volitivos, afectivos y emotivos; tales 

competencias reflejan el grado de logro de los objetivos establecidos en los programas oficiales de 

estudio. 

Algunos autores consideran que en la definición y medición del rendimiento académico, 

deben considerarse elementos objetivos o cuantitativos como las calificaciones o notas (Kausel et 

al., 2018; Kirschner & Karpinski, 2010; Lepp et al., 2014; Logi et al., 2010); sin embargo, otros 

investigadores (Edel, 2003; Erazo, 2012) refieren la invalidez de la medición de este constructo al 

no considerar los factores cualitativos, subjetivos y sociales que lo acompañan, como por ejemplo 

las  habilidades, conocimientos, actitudes y valores desarrollados por el alumno, lo que convierte 

al rendimiento académico en una condición fenomenológica. Al respecto, Rodríguez et al. (2004) 

consideran que se debe diferenciar entre el rendimiento académico inmediato –refiriéndose a las 

notas –y el mediato, -refiriéndose a los logros personales y profesionales– de esta manera se 

consideran tanto elementos subjetivos como objetivos.  

 García (2014) realizó una revisión bibliográfica y encontró algunos indicadores 

cuantitativos de rendimiento académico en estudiantes universitarios: asignaturas cursadas desde 

el momento del ingreso a la Universidad, asignaturas aprobadas desde el momento del ingreso a la 

Universidad, cociente entre 2 y 1: indicador de eficiencia, cociente entre las asignaturas aprobadas 

desde el momento del ingreso y años cursados desde el ingreso, promedio de calificaciones, número 
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de aplazos acumulados en la carrera y signaturas aprobadas respecto a las asignaturas según 

duración teórica. 

          El rendimiento académico es identificado por su capacidad clasificatoria, Erazo (2012) 

realizó un metaanálisis en donde refiere cuatro categorías: rendimiento alto, rendimiento bueno, 

bajo rendimiento y fracaso escolar. Gónzalez-Jaimes (2013) considera que un alumno tiene alto 

rendimiento cuando obtiene calificaciones mayores o igual a nueve y un rendimiento bueno con 

hasta ocho, algunas de las ventajas de un rendimiento alto o bueno son facilitar el paso al siguiente 

semestre o un ingreso más rápido a la vida profesional (Vélez & Roa, 2005); en cambio, un 

rendimiento académico bajo, significa que el estudiante no ha adquirido de manera adecuada y 

completa los conocimientos, además de que no posee las herramientas y habilidades necesarias 

para la solución de problemas referente al material de estudio (Jara et al., 2008) y el fracaso escolar 

implica además de un bajo rendimiento, la no aprobación de la materia (Erazo, 2012), lo que muy 

probablemente conlleve al abandono o deserción escolar.  

Otro elemento de medida, son las pruebas de rendimiento (Friedrich et al., 2015; Grissom, 

2005) diseñadas para medir funciones cognitivas ante tareas propuestas por el investigador. 

Gómez-Arizaga y Conejeros-Solar (2013) utilizaron como medida del rendimiento escolar, el 

puntaje obtenido en una prueba de admisión a la Universidad.  

López (2005) indica que la evaluación escolar se tiende a interpretar como sinónimo de 

calificación, siendo el promedio acumulado una de las formas más usadas para medir el 

rendimiento académico (Silva & Sarmiento, 2006). García et al. (2000) concluyeron que el mejor 

predictor del rendimiento académico futuro es el rendimiento del ciclo anterior, determinado 

mediante el promedio de calificación. Al respecto, varios autores (Barahona, 2014; Vries et al., 

2011) han confirmado que el promedio de la preparatoria presenta una alta correlación con las 

calificaciones obtenidas en la Universidad. 
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Las calificaciones en el sistema educativo tienen su origen en los esfuerzos por medir y 

cuantificar atributos personales en la década de los años treinta del siglo XX. Sin embargo, las 

notas y calificaciones como evidencia de rendimiento académico han sido criticados por su déficit 

de objetividad, exactitud, validez y confiabilidad, debido a fuentes de error provenientes del 

profesor (García, 2006), ya sea por prejuicios, preferencias o efecto Pigmalión (Aronson, 2002). 

Otra crítica hacia las notas y calificaciones es que solo categorizan, etiquetan y jerarquizan a los 

estudiantes, pero no dan cuenta de sus logros o fallas (Lacueva, 1997), obedeciendo más a intereses 

sociales y políticos que a necesidades didáctico-educativas, ya que cumplen una función 

burocrática-administrativa que requiere un sistema de calificación, acreditación y titulación 

(cumpliendo con fines sociales de clasificación y selección) (López, 2005). 

Desde esta posición, se condiciona el aprendizaje a un motivador extrínseco (Lacueva, 

1997) ya que como señalan Ryan y Deci (2000), toda expectativa de recompensa tangible que se 

vincule al desempeño en alguna tarea reducirá considerablemente la motivación intrínseca, de esta 

manera los alumnos aprenden a aprender para aprobar, no por el gusto o interés auténtico de saber 

y conocer, generándose una distorsión educativa (López, 2005), ya que los contenidos y 

experiencias de aprendizaje se convierten en valores de cambio que permiten su transacción por 

calificaciones, favoreciéndose la meritocracia (Alcaraz, 2015; Fukushi, 2010).  

López (2005) por su parte considera que las calificaciones representan un instrumento de 

poder y control en el aula por parte de los profesores, lo que genera que, para lograr tener éxito 

académico, el alumno aprenda mecanismos diversos, aunque eso implique el uso de estrategias 

para compensar su ignorancia como, por ejemplo, copiar en un examen y el profesor lejos de ser 

un facilitador de información o amigo-educador juega el rol que Ordaz (2016) ha denominado 

como juez-sancionador que tiene que emitir un juicio, por lo que el alumno aprende a obedecer 
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siempre, y a decir lo que el profesor espera oír (no las propias opiniones) con tal de obtener una 

mejor calificación.  

En múltiples ocasiones la calificación es información que termina teniendo consecuencias 

transcendentales en la vida de las personas (Gimeno, 2010) y dadas las funciones sociales de las 

mismas, el éxito o fracaso escolar tiende a considerarse como reflejo del “valor escolar” de un 

estudiante (López, 2005); incluso se generaliza a su valor personal y social (Alcaraz, 2015), sin 

que necesariamente sea un fracaso personal, ya que el individuo puede tener como prioridad otro 

tipo de éxitos personales que no son el escolar o académico. A pesar de las múltiples desventajas 

de las calificaciones como indicador del rendimiento académico, es uno de los elementos más 

utilizados en la actualidad como criterio de ingreso a escuelas e institutos de formación en general 

al ser la medida más valorada socialmente dentro del ámbito educativo.   

                Otro indicador que se ha utilizado para evaluar rendimiento académico es la tasa de 

abandono o deserción (Bethencourt et al., 2008), este concepto se define como la proporción de los 

ingresantes que no se han graduado ni continúan estudiando respecto del total de la cohorte y se 

considera que un estudiante abandonó si no tiene actividad académica por un número determinado 

de períodos (García, 2014). Según Rodríguez et al. (2004), algunas investigaciones señalan que 

este indicador se refiere a la cuantificación del volumen de estudiantes que no formalizan la 

matrícula, lo cual puede englobar aspectos no necesariamente implicados con el proceso 

enseñanza-aprendizaje o un bajo rendimiento escolar, tales casos pueden ser con un buen 

rendimiento, pero debidos a cambio de carrera o institución educativa por alguna inconformidad o 

necesidad de cambio (García, 2014). 

             Por otro lado, se ha planteado la deserción escolar en términos de desafiliación (Encuesta 

Nacional de Deserción en la Educación Media Superior [ENDEMS], 2012), la cual es entendida 

como el proceso por el cual un joven decide que determinadas normas (en este caso las escolares) 
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no seguirán rigiendo su vida. La tasa de abandono da información sobre los estudiantes que tenían 

aspiraciones de lograr obtener un título universitario pero que, por factores individuales o 

institucionales, no pudieron cumplir con tales propósitos (García, 2014). Vries et al. (2011) indican 

que la deserción tiende a entenderse como fracaso escolar, sin embargo, Tinto (1989) clarifica que, 

aunque administrativamente la institución universitaria puede definir el abandono como un fracaso 

en completar un programa de estudios, los estudiantes pueden interpretar su abandono como un 

paso positivo hacia la consecución de una meta, de esta manera las interpretaciones de determinado 

abandono son distintas porque las metas e intereses del alumno difieren de los de la institución.  

             Se diferencian varios tipos de abandono: el transitorio, el definitivo y el debido a un cambio 

de carrera (Corominas, 2001; García, 2014). Tinto (1989) sugiere que solo aquellas formas de 

abandono universitario, que significan realmente el abandono de todo el sistema formal de 

educación superior sean consideradas como deserciones. En cambio, los flujos estudiantiles que 

expresan transferencias interinstitucionales sean consideradas como migraciones internas o 

transferencias de alumnos dentro del sistema educativo.   

             Vries et al. (2011) realizaron una investigación para ahondar en el fenómeno de la 

deserción e indagaron sobre las razones del abandono de 749 estudiantes de las áreas de ingeniería 

y ciencias en una Universidad de México, encontraron que las principales razones de deserción 

fueron: los horarios complicados y el hecho de que el estudiante trabajaba, la vocación ligada al 

perfil de la carrera y el desempeño académico. Los mismos autores encontraron que, entre menor 

capital familiar hay, suele haber mayores problemas económicos y es más frecuente que el 

estudiante trabaje, influyendo para la deserción los horarios complicados en la escuela, lo que 

confirma que parte de la deserción se debe a condiciones sociales como la pobreza. Para alumnos 

con mayor capital familiar y que desertaron, la razón principal estaba relacionada con la falta de 

vocación, particularmente estos alumnos tenían buenas calificaciones en la escuela preparatoria y 
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en el examen de admisión, este grupo, aunque abandonó su licenciatura inicial, solo cambiaron de 

carrera; al respecto, Silva en 2011 señaló que la deserción es más frecuente en los primeros años 

de carrera, mientras que Tinto (1989) reporta como una explicación para la deserción, que el 

proceso de elegir universidad es fortuito, a menudo basado en información insuficiente y los 

alumnos desconocen el plan de estudios (García, 2014).  

Tinto (1989) plantea que la decisión de abandonar puede obedecer a distintas causas, 

algunas de ellas son susceptibles de intervención institucional, otras son atributos del individuo. 

Además, propuso un modelo longitudinal multifactorial para explicar el abandono que hace 

explícitas las conexiones entre factores de la etapa anterior al ingreso (externos a la universidad) 

con los que ocurren durante el proceso universitario y finalmente, con el resultado o la decisión de 

abandonar. Los factores personales previos al ingreso (antecedentes familiares, destrezas y 

habilidades y escolaridad previa) intervienen en las metas y compromisos iniciales y en el ingreso 

a la universidad. Pero, otorga un papel clave a las experiencias sociales y académicas que tiene el 

alumno una vez que ingresa a la Universidad y que le permiten integrarse o no, lo que conlleva a 

reforzar o debilitar las motivaciones iniciales hasta decidir proseguir o abandonar.  

Bethencourt et al. (2008) resumen las causas que han sido consideradas para explicar el 

abandono universitario desde cuatro modelos teóricos: a) el modelo de adaptación indica que el 

abandono ocurre debido a una deficiente adaptación e integración del estudiante al ambiente 

académico y social de la enseñanza universitaria, b) el modelo estructural entiende la deserción 

como el resultado de las contradicciones de los diferentes subsistemas (político, económico y 

social), c) el modelo economicista postula que el abandono se debe a la elección del estudiante de 

una forma alternativa de invertir tiempo, energía y recursos que le produzcan mayores beneficios 

que su permanencia en la universidad y d) el modelo psicoeducativo atribuye el abandono a 

características psicológicas y educativas del alumno. 
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Corominas (2001) plantea dos elementos para explicar el abandono: 1) el desajuste 

institucional, que incluye la falta de calidad educativa y otros problemas circunstanciales 

(financieros, de incompatibilidad estudio-trabajo) y 2) el desajuste personal, que se centra en la 

percepción del alumno de una elección de estudios no oportuna y de déficits en su potencial de 

aprendizaje.  

Lo opuesto al abandono universitario es la permanencia, pero no por permanecer en una 

institución educativa necesariamente tiene que haber un alto rendimiento académico. Tinto (1989) 

indica que la integración, es decir cuando el estudiante se adapta a los valores, normas y prácticas 

universitarias, así como las habilidades sociales son relevantes para la retención o permanencia en 

la universidad. Astin (1983) también destaca el papel crucial de las relaciones con otros 

compañeros como un buen soporte para lograr el ajuste y mantenimiento universitario. De Garay 

(2004) señala que la existencia de actividades culturales en las universidades influye también en la 

permanencia.    

En suma, el rendimiento académico es un fenómeno complejo y multidimensional, con 

variedad en su conceptualización y medición, ya que tiene implicaciones subjetivas y sociales 

importantes que también influyen en la permanencia y la deserción escolar.  

El eje central de esta investigación es el rendimiento académico, por lo que se realizó una 

revisión de la literatura y las variables relacionadas, trabajo que se presenta a continuación. 

 

2. Variables asociadas al rendimiento académico 

 

El rendimiento académico es una variable ampliamente estudiada y explicada desde 

distintas vertientes y posiciones teóricas que consideran a los individuos como seres 

biopsicosociales dentro de un entorno cultural.  En este sentido, se comprende la variable 
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rendimiento académico como dependiente de la interacción de distintas variables relacionadas 

entre sí.  

 Para explicar el rendimiento académico, algunos autores (Bethencourt et al., 2008; 

Garbanzo, 2007; Hojas et al., 2012) sugieren que es útil clasificar las causas en dos grandes grupos 

de variables, las del alumno o personales y las del contexto. Para fines de este trabajo y con el 

objetivo de sistematizar la información, se hizo una revisión de los estudios que se han realizado 

acerca de las variables asociadas al rendimiento académico, considerándose oportuna la división 

de variables personales y contextuales. 

 González-Pienda (2003) realizó una revisión teórica del rendimiento académico y señaló 

que las condicionantes del rendimiento académico son el  conjunto de variables que influyen en el 

éxito o fracaso escolar y están clasificadas en variables personales y contextuales (Figura 1), las 

personales caracterizan al alumno como aprendiz y las del ámbito cognitivo son las que con mayor 

frecuencia se utilizan como predictoras del rendimiento académico, ya que las tareas y actividades 

escolares exigen la puesta en juego de los procesos cognitivos. Se han identificado como variables 

cognitivas la capacidad, las aptitudes, los estilos de aprendizaje y conocimientos previos; además 

de las variables cognitivas, también se categorizan como personales las variables de ámbito 

motivacional-afectivo, que tienen que ver con la disposición, intención y motivación suficiente 

para aprender e incluyen a los elementos socio ambientales e institucionales del entorno académico 

y social. 
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Figura 1 

Variables personales y contextuales implicadas en el rendimiento académico (González-Pineda, 

2003). 

 

    

Artunduaga (2008) detalla los factores contextuales y personales que representan 

indicadores de riesgo de fracaso escolar (Figura 2), los factores contextuales se refieren a las 

variables que estudian aspectos relacionados con el nivel socioeconómico y cultural del estudiante, 

así como las variables de tipo institucional y pedagógico. Se describe que variables socioculturales 

como vivir en entornos pobres es un factor de riesgo de fracaso escolar, que cuanto mayor sea el 
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nivel educativo de los padres, los hijos alcanzaran mejores resultados académicos y entre mejor 

clima educativo familiar se tenga, mejor desempeño académico habrá. En cuanto a las variables 

institucionales hace alusión al tipo y tamaño del centro educativo, de manera que en centros 

escolares grandes hay más facilidades para alumnos y mayores recursos a su alcance, por lo que 

tendrán mejor rendimiento académico. Y las variables pedagógicas engloban las expectativas de 

los profesores, de manera que los alumnos modifican y adaptan su rendimiento a las expectativas 

de los profesores, también se ha descrito la actitud del profesor y cuando este se encuentra motivado 

y es dinámico los estudiantes tendrán mejor rendimiento, el tamaño del grupo también se ha 

considerado de forma que cuando el grupo es pequeño, se observa un mejor rendimiento, 

finalmente el clima de la clase también incide en el desempeño escolar.  

 Este modelo también describe a las variables personales que explican el rendimiento 

académico y menciona los aspectos demográficos que incluyen el sexo, considerando que las 

mujeres dedican más tiempo al estudio y tienen mejor rendimiento académico; en cuanto a la edad 

se describe que cuando un alumno rebasa la edad promedio del grupo, su rendimiento será más 

bajo; el estado civil tiene un valor predictivo bajo en el rendimiento académico; trabajar está 

relacionado con mejor rendimiento académico en la universidad y tener financiamiento para los 

estudios de posgrado también se relaciona positivamente con el rendimiento académico.  

Para los aspectos cognoscitivos se señaló que la inteligencia no ha sido determinante del 

rendimiento académico, mientras que el rendimiento académico anterior al ingreso a la universidad 

es el mejor predictor del rendimiento académico en licenciatura. Las capacidades y habilidades 

cognitivas, así como los estilos de aprendizaje también influyen en el desempeño escolar. 

Finalmente, las variables actitudinales como la autorresponsabilidad, la satisfacción en la 

universidad y el interés hacia los estudios se han relacionado de manera positiva con el rendimiento 
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académico, mientras que la toma de decisión de elección vocacional apresurada, no tener metas, 

un autoconcepto académico y personal pobre y bajas habilidades sociales correlacionan 

negativamente con el rendimiento académico. 

Figura 2  

Factores personales y contextuales asociados al rendimiento académico (Artunduaga, 

2008) 

 

        

Por otro lado, el modelo propuesto por el Centro de Apoyo al Rendimiento Académico de 

la Universidad Católica de Chile [CARA UC] (Hojas et al., 2012) (Figura 3) a partir de un trabajo 

de investigación-acción que realizan con alumnos universitarios, plantea que en el rendimiento 

académico intervienen los procesos cognitivos, afectivos, la gestión de recursos del alumno y el 

proceso de estudio mismo en sus distintas fases y niveles. Otorgan a la motivación académica un 
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papel relevante y el modelo se enfoca en las variables que el alumno puede modificar, considera 

variables como las tutorías, los talleres y cursos y el contexto académico. En su investigación 

invitan a trabajar a los estudiantes en talleres, sobre aquellos aspectos que son fundamentales para 

un buen rendimiento académico y que no son fácilmente observables como los procesos de estudio, 

los cognitivos y afectivos. Es uno de los modelos más completos ya que ejemplifica la 

consideración de factores personales y contextuales. 

Figura 3 

 Modelo de Rendimiento académico CARA UC (Hojas et al., 2012) 
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García (2014) propone analizar la importancia de cada factor ya sea personal o contextual 

en momentos diferentes de evaluación del rendimiento académico o abandono escolar, ya que los 

factores personales toman mayor importancia al principio de la licenciatura, mientras que, en los 

estudiantes ya más avanzados en sus carreras, los factores contextuales pasarán a ocupar un lugar 

de prominencia. 

A continuación, se desglosan las características y algunas investigaciones relacionadas con 

los factores personales y contextuales que se asocian al rendimiento académico.  

 

2.1 Variables personales.  

Son aquellas características que representan atributos de los individuos, pueden ser 

demográficas, motivacionales, cognitivas, emocional-afectivas y de salud física y tienen un 

impacto en el rendimiento académico (Flueckiger et al., 2016; Fouilloux et al., 2013; Garbanzo, 

2007; González-Pienda, 2003; Pintrich & Shunk, 2006; Wolters & Pintrich, 1998). Existen estudios 

que hacen referencia a atributos personales de los individuos y su relación con el rendimiento 

académico, a continuación, se revisan las variables demográficas.  

2.1.1 Variables demográficas.  

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE, 2016) reporta 

que en México, el estatus socio-económico responde a un 11% de la variación en el rendimiento 

estudiantil en el área de ciencias y en cuanto a la distribución por sexo en la educación superior, 

indica que el 53% de graduados de licenciatura y técnico superior universitario y el 55% de 

graduados de especialidad y maestría eran mujeres, mientras que, a nivel de doctorado, hasta un 

48% de los graduados fueron del sexo femenino.  
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Córdoba et al. (2011) determinaron que el perfil del alumno con un alto rendimiento 

académico corresponde a ser mujer, de una familia amplia y con un nivel económico alto. Esto es 

consistente con lo que indica Erazo (2012) acerca de que los alumnos que provienen de una familia 

con trabajo estable, tienen mejor rendimiento académico; mientras que los alumnos con bajos 

recursos económicos (Vries et al., 2011) y padres desempleados presentan menor bienestar 

psicológico y menos logros académicos (Karvonen et al., 2018). 

Tinto (1989) consideró que los “estudiantes atípicos" son aquellos que se encuentran en 

desventaja o pertenecen a minorías, incluyendo a aquellos que asisten a la universidad medio 

tiempo mientras desempeñan trabajos de tiempo completo y a los de mayor edad que se 

reincorporaron a los estudios en el sistema educativo superior después de un cierto número de años 

de haberlo abandonado. 

2.1.2 Variables motivacionales. 

La motivación es otra variable personal que tiene que ver con la energía, la dirección, la 

persistencia y la equifinalidad de la conducta (Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Moreno & 

Martínez, 2006; Ryan & Deci, 2000). Al proceso mediante el cual se inicia y dirige una conducta 

hacia el logro de una meta escolar, se le denomina motivación escolar (Edel, 2003) y representa un 

elemento de relevancia para el estudio del rendimiento académico (García, 2006). Algunos estudios 

han demostrado que la motivación puede afectar el aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes 

y, a la inversa, el aprendizaje puede afectar la motivación (Mikail et al., 2017; Núñez & León, 

2018; Wechsler, 2006). 

La Teoría de la Autodeterminación (Deci & Ryan, 1985) postula dos motivaciones detrás 

de la conducta: intrínseca y extrínseca (Ryan & Deci, 2000): la intrínseca se define como el interés 

o disfrute de una tarea por sí misma mientras que la extrínseca es la que se encuentra comprometida 
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por influencias externas al individuo. Silva y Sarmiento (2006) proponen que un estudiante 

motivado tiene un desempeño académico más alto medido con un promedio de calificación, cuando 

la motivación es intrínseca, hay mayor interés, excitación y confianza, lo cual se manifiesta en el 

desempeño, la autoestima y el bienestar general (Liu et al., 2018). Engelman (2010) propuso que 

un sentido de bienestar, competencia y autonomía, están directamente relacionados con la 

motivación intrínseca de los estudiantes. Al respecto Ryan y Grolnick (1986) concluyeron que los 

maestros que apoyan la autonomía (en contraste con los controladores) fomentaron una mayor 

motivación intrínseca, curiosidad y el deseo de desafío en sus estudiantes.  

Kusurkar et al. en 2012 (Figura 4) retomaron la Teoría de la Autodeterminación y 

propusieron un modelo para explicar el rendimiento académico, observando que las estrategias de 

estudio en suma al esfuerzo para estudiar median la influencia de la motivación autónoma relativa 

intrínseca y su efecto en el rendimiento académico. 

Figura 4 

Modelo explicativo de rendimiento académico de Kusurkar et al., 2012. 
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Otra teoría motivacional relevante y aplicada al rendimiento académico es la de la 

expectativa-valor (Eccles at al., 1983), se ha observado que la motivación al aprendizaje aumenta 

cuando el alumno conoce el sentido de lo que hace, tiene posibilidad de implicarse en la tarea y 

puede aplicar lo aprendido en otras situaciones, teniendo una valoración positiva de su conducta 

(García, 2006). Algunas investigaciones que apoyan estos hallazgos fueron realizadas por Pintrich 

(1998), quien propuso que una valoración positiva de las tareas podría llevar al estudiante a 

involucrarse más en el propio aprendizaje y a utilizar estrategias cognitivas con mayor frecuencia. 

Por su parte, Mc Robbie y Tobin (1997) argumentan también que cuando las tareas académicas 

son percibidas como interesantes, importantes y útiles, los estudiantes pueden estar más dispuestos 

a aprender con comprensión. 

           2.1.3 Variables cognitivas. 

Se hace referencia al aspecto cognitivo como aquellas creencias en las propias capacidades 

para organizar y ejecutar lo necesario para obtener el nivel de logro deseado (Garbanzo, 2007), por 

ejemplo, los estilos atribucionales, autoeficacia y autoconcepto, entre otras. 

Los estilos atribucionales enfatizan los pensamientos que las personas realizan de cualquier 

evento y lo que lo causa, así como la relación entre la causa y los resultados (Buchanan & Seligman, 

1995). Un estilo atribucional es negativo o pesimista cuando las causas de los fracasos se atribuyen 

a factores internos, estables e incontrolables, como puede ser la falta de capacidad y los éxitos se 

atribuyen a factores externos e inestables, como la suerte en un examen, por ejemplo (Lagos-San 

Martín et. al., 2016). Un estilo positivo en cambio se caracteriza por atribuir el éxito a causas 

internas y el fracaso a causas externas, por ejemplo, al esfuerzo o la capacidad. Estas atribuciones 

favorecen la consecución de mejores resultados académicos posteriores en cuanto permiten 
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visualizar la posibilidad de intervenir sobre estas variables, por lo que pueden ser consideradas 

atribuciones más favorables para el aprendizaje (Pintrich & Schunk, 2006). 

Lagos-San Martín et al. (2016) indagaron si existía relación entre las atribuciones de éxito 

y fracaso académico y ansiedad escolar en estudiantes de secundaria, encontraron que los 

estudiantes que presentaron un tipo de atribución causal para el fracaso académico de tipo pesimista 

se relacionaba significativa y positivamente con niveles altos de ansiedad, concluyéndose que estas 

características se asociaban con un impacto en la motivación escolar y el rendimiento académico. 

Al respecto, Pintrich y Schunk (1996) confirmaron previamente que la motivación se relaciona con 

la ansiedad, pues sugiere que se trata de un componente afectivo, vinculado a pensamientos 

negativos por parte del sujeto, que interfiere negativamente en su desempeño.  

Dweck (1975) basándose en la teoría de la atribución, demostró que cuando las personas 

atribuyen un bajo desempeño a causas inestables (por ejemplo, un bajo esfuerzo), mejoran el 

esfuerzo y desempeño posterior. El autor desarrolló un modelo sobre las teorías de la gente acerca 

de su propia inteligencia. Las personas que ven su inteligencia como un rasgo fijo y sin posibilidad 

de cambio (teoría de la entidad) tienden a reaccionar al fracaso de manera muy diferente a las 

personas que ven su inteligencia como una habilidad maleable y cambiante (una teoría 

incremental). Por ejemplo: los individuos que tienen una teoría de la entidad son más propensos a 

rendirse, asumiendo que no deben tener la capacidad que se requiere para la tarea y aquellos con 

una teoría incremental tienen más probabilidades de esforzarse en el futuro, considerando que solo 

necesitan aumentar sus esfuerzos para adquirir las habilidades necesarias para tener éxito.  

Desde esta posición se considera que las personas con una teoría de la entidad de la 

inteligencia atribuyan el fracaso académico a una causa interna (una baja inteligencia que no 

cambiará), mientras que las personas con una teoría incremental probablemente atribuyan el 
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fracaso académico a una causa externa e inestable (el hecho de que todavía no hayan adquirido las 

habilidades necesarias, pero pueden lograrlo con mayor esfuerzo). Debido a que estos patrones de 

pensamiento, específicamente de atribución están arraigados en las auto-teorías de la gente sobre 

la inteligencia, Dweck (1999) plantea que la mejor manera de cambiar las atribuciones es enfocarse 

en estas dos teorías, en lugar de atribuciones específicas. 

De acuerdo con el metaanálisis de Honicke y Broadbent (2016), dos variables cognitivas 

que han sido ampliamente estudiadas y asociadas con rendimiento académico son autoconcepto y 

autoeficacia.  

El autoconcepto se diferencia de la autoeficacia en que el autoconcepto hace referencia 

mayormente a experiencias o logros del pasado y predice mejor reacciones afectivas (Miñano et 

al., 2008), mientras que la autoeficacia predice de manera más efectiva los procesos cognitivos y 

el desempeño actual.  

El autoconcepto es un término propuesto por Bandura (1993) dentro de la teoría social 

cognitiva y se ha identificado como un predictor positivo del rendimiento académico (Valentine et 

al., 2004; Villarroel, 2011), también se ha asociado con aptitudes y atribuciones causales (Miñano 

et al., 2008) así como con el autoconcepto académico, familiar y físico (Costa & Tabernero, 2012). 

Rodríguez et al. (2014) indican que el autoconcepto se revela como la variable de mayor 

incidencia en el rendimiento académico de entre un conjunto de variables asociadas a la 

personalidad de los estudiantes. Se ha observado también que el rendimiento es experimentado por 

el alumno como una medida e índice de su propia valía como persona (González-Pineda, 2003).  

        Chasco et al. (2014) propusieron un modelo teórico (Figura 5) para explicar el rendimiento 

académico considerando variables como el entorno socioeconómico del centro educativo, 
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autoconcepto social y académico, desempeño del profesor, tecnologías de la información y 

comunicación (TICs) en el aula y fuera de ella, comunicación padres-hijos, nivel de estudios de los 

padres y hábitos no saludables. Encontraron que el autoconcepto académico es la variable con 

mayor poder explicativo del rendimiento académico, seguido del entorno socioeconómico del 

centro educativo. 

 

Figura 5 

Modelo teórico de Rendimiento académico de Chasco et al., 2014. 
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conductas escolares pertinentes (Weiser & Riggio, 2010). Al respecto, la OCDE (2016) reporta que 

cuando un estudiante tiene confianza en sus habilidades para cumplir con objetivos particulares 

dentro del contexto de las ciencias, se reconoce que él o ella tienen un buen sentido de autoeficacia 

en las ciencias. A su vez, un mayor desempeño en las ciencias lleva a un mejor sentido de 

autoeficacia, influyendo la retroalimentación positiva por parte de los docentes, pares y padres, así 

como de las emociones positivas que conlleva. 

El aprendizaje autorregulado también se ha identificado como un elemento cognitivo 

importante en el rendimiento académico, se le ha denominado como aprendizaje auto dirigido, 

autónomo, independiente y autoaprendizaje, es el opuesto al aprendizaje reactivo, en donde el 

alumno es un receptor que repite la información y no opera sobre ella (Díaz & Hernández, 2010; 

Rosário et al., 2014; Suárez & Fernández, 2016), ya que en el aprendizaje autorregulado el alumno 

planifica, controla y evalúa sus procesos cognitivos, motivacionales/afectivos, comportamentales 

y contextuales, conoce sus posibilidades y limitaciones (Torrano & González, 2004; Zimmerman 

& Moylan, 2009). 

Dent y Koenka (2016) resaltaron la importancia del aprendizaje autorregulado medido con 

la utilización de estrategias cognitivas y metacognitivas en los resultados escolares, al respecto, 

algunos autores (Evereart et al., 2017; Nonis & Hudson, 2006) han indicado que conductualmente, 

los estudiantes pueden autoregular sus hábitos de estudio y tener buenos resultados escolares.  

Pintrich (1998) plantea que el aprendizaje autorregulado tiene tres características 

principales: 

1) Hay un control de la conducta, la motivación, el afecto y la cognición. La autorregulación 

de la conducta incluye el control activo de recursos como el tiempo, el entorno y la ayuda en 

compañeros, padres y profesores. La autorregulación de la motivación y del afecto incluye el 
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control y cambio de creencias motivacionales, tales como la autoeficacia y la orientación de metas 

que permitan regular las emociones y afectos. Y, por último, la autorregulación de la cognición que 

incluye el uso de estrategias de procesamiento profundo que favorecen el aprendizaje y la ejecución 

del estudiante.  

2) Es del propio estudiante de donde surge el control de sus acciones, de ahí proviene el 

prefijo auto del término autorregulado. 

3) La existencia de una meta que el estudiante desea conseguir. 

Dent y Koenka (2016) realizaron un meta análisis relacionando el aprendizaje 

autorregulado y el rendimiento académico durante la infancia y la adolescencia y basándose en un 

total de 61 artículos, encontraron como principales moderadores la asignatura académica y el 

empleo de estrategias autoregulatorias en las materias relacionadas con ciencias sociales; otros de 

sus hallazgos fueron que a mayor grado escolar mayor uso de estrategias de autorregulación, 

además encontraron que los procesos metacognitivos tienen más impacto en las pruebas de 

rendimiento, no así cuando el rendimiento se mide a través del promedio de la calificación. 

En el aprendizaje autorregulado se identifica la influencia de dos metas: de aprendizaje y 

de rendimiento. Las primeras van enfocadas a que el alumno demuestre su propia competencia e 

implica un aprendizaje empleando estrategias cognitivas y metacognitivas. Las segundas, se 

enfocan en evitar juicios negativos sobre su propia valía. Anteriormente se creía que los alumnos 

debían fomentar únicamente las metas de aprendizaje, sin embargo, actualmente se sugiere que, 

para un buen rendimiento académico, son necesarias las metas tanto extrínsecas como intrínsecas 

(Torrano & González, 2004).  
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Dentro de las estrategias de autorregulación se consideran las estrategias de enseñanza y 

aprendizaje. Específicamente las estrategias de enseñanza se enfocan en el diseño, programación, 

elaboración y realización de los contenidos a aprender por vía oral o escrita realizadas por un 

profesor, mientras que las estrategias de aprendizaje se refieren a la promoción de aprendizajes 

significativos a partir de contenidos escolares donde la responsabilidad recae en el aprendiz, quien 

de manera voluntaria e intencional debe emplear un procedimiento para aprender de manera 

significativa y solucionar problemas (Díaz & Hernández, 2010).  

Tanto la participación en clase, así como la asistencia son buenos predictores del 

rendimiento académico, la elevada motivación al iniciar la carrera, la menor dificultad para pasar 

al pizarrón y el alto nivel de agrado por la asignatura impartida influyen en la participación. 

Mientras que para la asistencia aparece como factor clave la ilusión/motivación ante el comienzo 

de la carrera, aunque aspectos como la competencia del profesor y el agrado de la asignatura 

también tienen una incidencia positiva sobre la asistencia (García et al., 2000). 

Se ha observado que las estrategias de autorregulación académica, reflexión, planificación 

y estrategias de control, favorecen el rendimiento académico (Elvira-Valdez & Pujol, 2013). Puerta 

en 2015, reportó un estudio donde encontró dos procesos cognitivos significativamente 

relacionados con el rendimiento académico evaluado a partir del promedio escolar reportado por 

informes educativos, siendo la atención sostenida y la función nominativa del lenguaje. 

 

Floyd et al. (2003) reconocen que habilidades basadas en el lenguaje y el conocimiento, 

habilidades de razonamiento y velocidad de procesamiento son necesarias para un buen 

rendimiento. Atkinson y Shiffrin (1968) reconocen a la memoria como un factor determinante para 

el aprendizaje, dividiendo la memoria en tres componentes estructurales: el registro sensorial, por 
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donde la información se mantiene por un periodo muy breve, el almacén a corto plazo o la memoria 

de trabajo del sujeto y el almacén a largo plazo. La memoria depende del conjunto de instrucciones, 

la tarea experimental y la historia pasada del individuo. 

El rendimiento en la vida académica requiere además de los elementos cognitivos que ya 

se revisaron, bienestar en los aspectos social, emocional-espiritual y psicológico. 

2.1.4 Variables emocional-afectivas. 

Varios autores (Amutio-Kareaga et al., 2015; Mustafa et al., 2020; Rapuano, 2019; Safree 

& Dzulkifli, 2009) concuerdan en que los estudiantes psicológicamente estables tienen un mejor 

rendimiento que quienes experimentaban problemas psicológicos como depresión, ansiedad y 

estrés, siendo el bienestar psicológico un predictor importante que podría contribuir a un alto 

rendimiento académico (Barrera, 2019; Carranza et al., 2017), ya que permite a los individuos 

avanzar hacia sus metas o adaptarse a los cambios en el entorno (Diener et al., 1999). 

Hair et al. (2009) determinaron que la participación en comportamientos problemáticos 

durante la adolescencia, ampliamente definidos como actos delincuentes y agresivos o problemas 

de externalización, tiene implicaciones simultáneas y de largo plazo para el rendimiento académico 

y el bienestar de los jóvenes. Al respecto, se ha observado que los estudiantes con alto nivel de 

ansiedad se enfocan en la dificultad de la tarea, en sus fracasos académicos y en su falta de 

habilidades personales (Amutio-Kareaga et al., 2015).  

Fouilloux et al. (2013) buscaron identificar si los síntomas depresivos que presentaban 774 

estudiantes de primer año de la licenciatura de Médico Cirujano estaban asociados con un bajo 

rendimiento. Encontraron el doble de proporción de mujeres con síntomas depresivos en 

comparación con los hombres, teniendo mayor riesgo de reprobación quienes presentaron síntomas 

depresivos. De esta manera, los autores plantean que la excesiva carga de trabajo en la licenciatura 
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y la necesidad de los alumnos de demostrar que son buenos estudiantes, es lo que repercute en el 

deterioro de su salud mental y un bajo rendimiento académico, viéndose afectada su calidad de 

vida. Por su parte, Baker et. al., en 2016 reportaron que la victimización sexual en universitarias 

era un predictor relevante para el bajo rendimiento académico.  

Saunders‑Scott et al. (2018) propusieron un modelo para explicar el rendimiento académico 

de universitarios y encontraron que los predictores más relevantes eran el promedio obtenido en la 

preparatoria y el estrés percibido. Indicando que aquellos estudiantes con mayor percepción de 

estrés y menor promedio en el bachillerato solían tener menor rendimiento académico en la 

universidad o tenían mayores posibilidades de abandono escolar. 

Hayat et al. (2018) encontraron en su estudio con 370 universitarios que las emociones 

relacionadas con la motivación intrínseca y extrínseca, el disfrute, la esperanza y el orgullo eran 

factores predictivos de un buen rendimiento académico, mientras que emociones negativas como 

la ira, ansiedad, desesperanza, vergüenza y el aburrimiento correlacionaban negativamente con el 

rendimiento académico.   

John et al. (2018) sugieren mediante su estudio realizado en Australia, que más de un tercio 

de los estudiantes universitarios experimentan desajuste emocional y basándose en el modelo de 

desequilibrio esfuerzo-recompensa indican que muchos de ellos padecen burnout, lo que los lleva 

a  considerar la opción de desertar, ya que un pensamiento común es que el esfuerzo que dedican 

a su formación académica no corresponde con las condiciones de trabajo al egresar, enfrentándose 

a incertidumbre e inseguridad laboral, posibles limitaciones, alternativas restringidas y las 

recompensas que podrían obtener en el futuro por prepararse podrían no ser mayores que los 

esfuerzos que realizan.  
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Con los estudios mencionados anteriormente se aporta evidencia que permite considerar la 

salud mental como un elemento clave, además de los elementos cognitivos para el estudio del 

rendimiento académico de los jóvenes, específicamente el bienestar psicológico, pues considera la 

presencia de emociones positivas que permiten un desempeño eficaz en diferentes áreas de la vida, 

incluida la académica como se aprecia a continuación.  

         2.1.4.1 Bienestar psicológico. 

 

La historia del estudio del bienestar psicológico se remonta a los filósofos griegos y en el 

siglo pasado retoma especial importancia con la despatologización de la salud mental (Ryff, 2014), 

esto a partir de que la OMS considera en los años 40 en su definición de “salud” el estado completo 

de bienestar físico, mental y social y no solo la ausencia de enfermedad. En los años 60 se realizaron 

las primeras investigaciones sobre felicidad (Bradburn, 1969) y alrededor de los años 70s surgieron 

múltiples estudios sobre el bienestar subjetivo (Anguas, 1997). A finales del siglo XX diversos 

autores e investigaciones, se enfocaron en estudiar desde un aspecto más profundo cuáles son las 

características básicas del bienestar (Ryff, 2014), dando inicio a la investigación de las fortalezas, 

competencias y aspectos positivos o protectores del bienestar psicológico (Benson et al., 2006; 

Diener, 2000; Ryff, 1989; Seligman, & Csikszentmihalyi, 2000; Seligman et al., 2005).  

En 2001, la OMS define la salud mental positiva como un estado de bienestar en el que el 

individuo se da cuenta de sus propias capacidades, puede hacer frente al estrés normal de la vida, 

puede funcionar de manera productiva y fructífera, y es capaz de hacer una contribución a su 

comunidad. De manera que, el bienestar psicológico es la combinación de sentirse bien y funcionar 

efectivamente (Keyes, 2002), considerando que es normal la experiencia de sentir emociones 

negativas, pero regulándolas para mantener el bienestar a largo plazo. El concepto de bienestar  
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incorpora además de las emociones positivas como felicidad y satisfacción, el interés, el 

compromiso, la confianza y el afecto (Huppert, 2009).  

En el estudio del bienestar y en su definición, se consideran dos posiciones, ambas se 

influyen de manera bidireccional:  

1) La hedonista, considerada como bienestar hedónico o subjetivo (Keyes et al., 2002), es 

considerado como un estado o producto psicológico, se centra en el bienestar como la presencia de 

emociones positivas (felicidad y satisfacción de vida) y la minimización de emociones negativas 

(Diener, 2000; Diener et al., 2003; Keyes et al., 2002). 

2) La eudemonista nombrada también como bienestar eudiamonico o bienestar psicológico, 

esta postura considera al bienestar como un proceso, es decir, la búsqueda y el logro de la auto-

realización y la significación personal, de la autoactualización y de la auto-determinación y tiene 

que ver con el desarrollo del potencial humano y crecimiento de los individuos (Deci & Ryan 2008; 

Ryan & Deci, 2000; Ryff, 1989).  

En esta segunda posición, Ryff (1989) retomando elementos de otros autores, desarrolló el 

Modelo Multidimensional de Bienestar Psicológico con seis dimensiones: 1) autonomía, 2) 

dominio del ambiente, 3) crecimiento personal, 4) relaciones positivas con los demás, 5) propósito 

de vida y 6) autoaceptación (Ver Figura 6). Además, describió a aquellos individuos con altos y 

bajos niveles de cada una de las dimensiones.  
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Figura 6 

Definición de las dimensiones teóricas de bienestar psicológico (Ryff, 2014) 

  Alto nivel Bajo nivel 

1 Autonomía Es auto determinado e independiente; capaz de 

resistir las presiones sociales regula el 

comportamiento desde su interior, se evalúa a sí 

mismo por estándares personales.   

Se preocupa por las expectativas y 

evaluaciones de los demás; se basa en juicios 

de otros para tomar decisiones importantes; se 

ajusta a las presiones sociales para pensar y 

actuar de cierta manera. 

2 Dominio del 

ambiente 

Tiene un sentido de dominio en el ambiente, 

hace uso de las oportunidades circundantes, es 

capaz de elegir o crear contextos adecuados a 

las necesidades y valores personales.  

Tiene dificultad para manejar los asuntos 

cotidianos, se siente incapaz de manejar o 

cambiar el contexto que lo rodea; desconoce las 

oportunidades que están en su ambiente 

inmediato, carece de sentido de control sobre el 

mundo externo. 

3 Crecimiento 

personal 

Tiene un sentimiento de desarrollo continuo, se 

ve a sí mismo como creciendo y expandiéndose; 

está abierto a nuevas experiencias; se da cuenta 

de su potencial; ve mejoría en sí mismo y en su 

comportamiento a lo largo del tiempo, se 

percibe con mayor conocimiento y autoeficacia. 

Tiene un sentido de estancamiento personal, 

carece de sentido de mejora a lo largo del 

tiempo, se siente aburrido y desinteresado de la 

vida, así como incapaz de desarrollar nuevas 

actitudes o comportamientos. 

4 Relaciones 

positivas 

con los 

demás 

Tiene relaciones cálidas, satisfactorias y de 

confianza con los demás; le preocupa el 

bienestar de los demás, con sentimientos de 

empatía, afecto e intimidad. Entiende el dar y 

recibir en las relaciones humanas.  

Tiene pocas relaciones cercanas y de confianza 

con los demás; le resulta difícil ser cálido, 

abierto y preocupado por los demás. Está 

aislado y frustrado en sus relaciones 

interpersonales. No está dispuesto a hacer 

compromisos para mantener lazos importantes 

con los demás. 

5 Propósito de 

vida 

Tiene metas en la vida y un sentido de 

orientación, considera que hay un significado 

para la vida presente y pasada; mantiene 

creencias que dan propósito a su vida.  

Carece de sentido de la vida, tiene pocas metas 

u objetivos, carece de sentido de dirección, no 

ve propósito en su vida pasada, no tiene 

perspectivas o creencias que le den sentido a su 

vida. 

6 Auto 

aceptación 

Posee una actitud positiva hacia el yo; reconoce 

y acepta múltiples aspectos del yo, incluyendo 

buenas y malas cualidades, se siente positivo 

sobre su vida pasada.  

Se siente insatisfecho consigo mismo; está 

decepcionado con lo que ha ocurrido en su vida 

pasada; está preocupado por ciertas cualidades 

personales. Desea ser diferente a lo que es.  
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Keyes (2002, 2007) propuso que la salud mental puede concebirse como un estado en el 

cual los individuos están libres de patologías y tienen altos niveles de bienestar psicológico, social 

y emocional y, en consecuencia, pueden ser prósperos o florecientes, lo opuesto es descrito por el 

término languidecer (Ver Figura 7), que se refiere a una condición en la cual la vida de una persona 

parece vacía o estancada, sin que exista necesariamente un trastorno mental. Se ha observado que 

la languidez puede ser muy frecuente en jóvenes quienes buscan llenar la sensación de vacío con 

alcohol, drogas o sexo, lo cual solo profundiza el vacío y hace que la persona sea más disfuncional 

(Huppert et al., 2009).  

Figura 7 

 Espectro de la salud mental, extraído de Huppert et al., 2009. 

 

 

Keyes (2002, 2007) plantea que una adolescencia saludable y una adecuada transición a la 

edad adulta requieren además de evitar conductas de riesgo, potencializar el aprendizaje que 

permite que el adolescente obtenga resultados favorables físicos, emocionales y sociales (Benson, 

2007; Damon, 2004; Lerner, 2005). Scales et al. (2000) propusieron siete indicadores del desarrollo 

positivo del adolescente, uno relacionado con el desempeño académico: 1) liderazgo, 2) éxito 



 

36 
 

académico, 3) ayuda a otros, 4) mantenimiento de la salud física, 5) retraso de la gratificación, 6) 

valoración de la diversidad y 7) transformación de la adversidad.   

Benson, pionero en el paradigma desarrollo positivo adolescente, propone en 1990 las 

fortalezas del desarrollo (Benson et al., 2006), estas representan un antecedente para 

comportamientos de protección o riesgo en la adultez, por ello la evaluación de las fortalezas en la 

etapa de la juventud representan un modelo a valorar para promover bienestar psicológico 

(Andrade-Palos & González-Fuentes, 2015). Al respecto, se ha demostrado que el bienestar tiene 

algunos predictores que pueden ser modificables y en la medida en que puedan promoverse en la 

población en general, se espera que más gente viva con mayor salud mental y florecimiento 

(Huppert, 2009).  

En varios modelos representativos del desarrollo positivo del adolescente, se ha observado 

que la competencia escolar es una de las principales áreas de desarrollo, pues es una de las tareas 

más relevantes a realizar en esa etapa. Hamilton et al. (2004) citan dentro de las fortalezas 

personales y sociales que facilitan un desarrollo positivo a la categoría de desarrollo intelectual, 

incluyendo el éxito escolar como uno de los elementos necesarios. Scales et al. (2000) identificaron 

que la motivación del logro y el compromiso escolar (las cuales son fortalezas internas), en 

combinación con el tiempo dedicado a programas juveniles, (fortaleza externa), predijo 

significativamente el éxito escolar de estudiantes de 6º a 12º grado.  

Pertegal y Oliva (2017) pusieron a prueba un modelo estructural (Figura 8) sobre la 

contribución de los activos escolares en el desarrollo del bienestar y el éxito escolar de 1944 

adolescentes de entre 12 y 17 años, estudiantes de nivel secundaria de Andalucía, se encontró que 

la conexión escolar resultó ser un mediador de variables como clima social, empoderamiento y 

oportunidades y claridad de reglas y valores en la escuela con el compromiso con el aprendizaje; 

además de un predictor positivo del compromiso con el aprendizaje y de la satisfacción con la vida 
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e indirectamente del rendimiento académico. Entendiendo la conexión con la escuela como el grado 

en que los adolescentes tienen un sentido de pertenencia y satisfacción con su propia escuela y la 

evaluación del apoyo percibido por los maestros; de esta manera se resalta la importancia del 

desarrollo de vínculos positivos con la escuela, pues contribuye a un mayor compromiso con el 

aprendizaje y esto a su vez conduce a un mejor rendimiento académico, lo cual es consistente con 

lo planteado por Zins et al. (2004) acerca de que el desarrollo de las competencias emocionales y 

el bienestar de los adolescentes, promueven un desarrollo positivo que de manera indirecta mejora 

el rendimiento académico. 

Figura 8 

Propuesta de modelo sobre la contribución de los activos escolares en el desarrollo del bienestar 

y el rendimiento escolar de adolescentes (Pertegal & Oliva, 2017). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

De acuerdo con Scales et al. (2000), los límites y las expectativas juegan un papel relevante 

para desarrollar compromiso con el aprendizaje, especialmente entre los jóvenes que experimentan 

obstáculos o prejuicios para el logro debido a su género, raza o etnia o estado socioeconómico. Los 

mismos autores señalan que las expectativas, toma de decisiones, poder personal y autocontrol en 
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niños son elementos de importancia, incluso más que el coeficiente intelectual, para que más tarde 

en la adolescencia tengan mejores recursos para hacer frente al estrés y sean más exitosos 

académicamente. 

Syeda y Sarwat (2017) realizaron una investigación con 300 universitarios pakistaníes y 

encontraron una relación negativa y significativa entre depresión y rendimiento académico y una 

relación positiva con la felicidad subjetiva y satisfacción con la vida. Turashvili y Japaridze (2012) 

encontraron que los universitarios que tenían un nivel de rendimiento académico medio o alto, 

tienen también un alto índice de bienestar, propósito de vida y crecimiento personal.   

Chavez en 2006 realizó una investigación relacionando el rendimiento académico con el 

bienestar psicológico de 92 estudiantes de 17 y 18 años de edad, cuantificó el rendimiento 

académico con el promedio obtenido en la segunda evaluación parcial y utilizó la escala de 

Bienestar Psicológico en Jóvenes adolescentes (BIEPS-J), encontró una relación positiva entre 

ambas variables, específicamente fueron significativas las dimensiones de vínculos psicosociales, 

la autoaceptación, el control de las situaciones y los proyectos de vida.   

Respecto a la salud física, Ryff (2014) señala que cada vez más se encuentra evidencia 

biológica de que la eudamonia se relaciona con la salud y con la función de cumplir metas 

adaptativas y protectoras, por ejemplo, Edwards et al. (2004) encontraron que realizar ejercicio y 

una alta autoestima se asocia con bienestar psicológico. Respecto al sueño, también se ha 

encontrado su relación con la salud (Lima et al., 2018), se encontró que aquellas personas que 

tienen un horario de sueño óptimo es decir de 6 a 8.5 horas por noche, reportan tener niveles más 

altos de dominio ambiental, crecimiento personal, relaciones positivas con otros, propósito en la 

vida y autoaceptación así como menos síntomas de depresión y ansiedad, indicando que el sueño 

es un elemento relevante para manejar el estrés y la autoregulación (Hamilton et al., 2007).  
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A pesar de la evidencia, algunos autores (Bücker et al., 2018) refieren que los estudiantes 

con bajo desempeño académico, no necesariamente reportan un bajo nivel de bienestar y los 

estudiantes con alto rendimiento no experimentan automáticamente altos niveles de bienestar, 

conclusión a la que llegaron tras realizar un meta-análisis con 47 estudios, esto debido a que 

interfieren otras variables para explicar el rendimiento académico una de ellas son las de salud 

física. 

2.1.5 Variables de salud física. 

El rendimiento académico también se ha asociado, aunque en menor medida con conductas 

de salud (Castelli et al., 2014; Michael et al., 2015). 

Teniendo como referencia la definición de salud de la OMS (1948) que implica un estado 

de bienestar físico y mental y no solo la ausencia de enfermedad, se propuso un área denominada 

salud y bienestar escolar por Basch (2011), quien en su trabajo Los estudiantes más sanos aprenden 

mejor: un eslabón perdido en las reformas escolares para cerrar la brecha de logros, resalta que 

los problemas de salud se vinculan a resultados educativos a través de cinco vías: percepciones 

sensoriales, cognición, compromiso con la escuela, el ausentismo, y el abandono. El autor propone 

impulsar el área de salud escolar para mejorar el rendimiento estudiantil. 

Busch et al. (2014) realizaron una revisión sistemática de estudios que abordaban en 

adolescentes la relación de conductas de salud y rendimiento académico, los autores encontraron 

treinta artículos desde 1992 que describían que el uso de alcohol y mariguana, el tabaquismo, acoso 

escolar, las relaciones sexuales tempranas y el tiempo excesivo de uso de pantalla (televisión, 

internet, videojuegos) afectaban negativamente el rendimiento académico, mientras que la 

nutrición saludable y la participación en deportes de equipo tuvieron un efecto positivo en el 

rendimiento académico. De acuerdo con varios autores (Asigbee et al., 2018; Lesani et al., 2016; 
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Logi et al., 2010;), las dos variables de mayor interés que se han relacionado con el rendimiento 

escolar y la salud son la dieta y la actividad física.  

Una aportación importante de Flores y Sánchez (2012) fue la conclusión a la que llegaron 

respecto a la salud y el rendimiento académico, pues indicaron que no todos los estudiantes que 

presentan bajo rendimiento académico están enfermos, pero un estado de salud óptimo contribuye 

a un buen rendimiento académico. 

2.1.5.1 Hábitos de salud física. 

Los estudiantes, principalmente de educación media superior y superior, son una población 

susceptible de adquirir hábitos de vida poco saludables, debido a largas horas de estudio, horarios 

de clase en jornadas discontinuas, aumento de la vida nocturna, escasez de presupuesto, acciones 

que redundan en ayunos prolongados y consumo de alimentos ricos en grasa y azúcar (Godoy et 

al. 2015). Dado que los procesos físicos y mentales se influyen mutuamente (Grissom, 2005), debe 

considerarse la influencia de la actividad física, alimentación (Misuraca et al., 2017) y calidad del 

sueño (Lund et al., 2010) en el rendimiento académico. 

La práctica regular de actividad física impacta positivamente sobre la memoria de las 

personas (Cuttler et al., 2017), el tiempo de reacción, la inteligencia, la creatividad y en el proceso 

de síntesis y degradación de los neurotransmisores (Misuraca et al., 2017) debido al aumento en el 

transporte de oxígeno al cerebro, lo que serviría para alcanzar un mejor rendimiento académico 

(Morales et al., 2011). Según algunas guías sobre actividad física (OMS, 2021; Fondo de las 

Naciones Unidas para la Infancia [Unicef], 2021), los adultos mayores a 18 años deben dedicar al 

menos 150 minutos semanales a la práctica de actividad física.   
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De acuerdo con la OMS (2019), la actividad física incluye el movimiento del cuerpo 

producido por los músculos esqueléticos que resulta en gasto de energía que pueden ser realizados 

cotidianamente como ocupación, distracción, ejercicio y deporte. El ejercicio implica movimientos 

corporales planificados y estructurados con el objetivo de mejorar alguna cualidad física como la 

fuerza, potencia, velocidad, resistencia aérobica, entre otras; por otro lado, el deporte es una 

actividad física organizada, es decir que implica reglas estructuradas y es competitivo a nivel 

individual o grupal (Nigg, 2003). 

Grissom (2005) encontró relación entre la aptitud física y el logro académico, siendo más 

fuerte para las mujeres que para los hombres, estos hallazgos son consistentes con lo reportado por 

El et al. (2017) quienes realizaron una investigación en donde evaluaron la activación física y la 

asociación con variables sociodemográficas, de salud y rendimiento académico de 1189 

universitarios y encontraron que las mujeres tenían más consciencia de su salud y mejor 

rendimiento académico que los hombres, así como una asociación positiva con el nivel de 

activación física. Sin embargo, en adultos es más común la práctica de actividad física en el tiempo 

libre, en hombres con niveles altos tanto de educación como de estatus socioeconómico (Trost et 

al., 2002). También se ha reportado que, con el aumento en la edad, el comportamiento hacia el 

ejercicio tiende a disminuir, la etapa universitaria es un periodo crítico pues los jóvenes deben 

dedicar muchas más horas al estudio y reducir las de ocio (Blasco et al., 1996). 

Rodríguez et al. (2013) reportaron con datos de 799 universitarios que la principal razón 

por la que no realizan actividad física es por la falta de tiempo y en segundo lugar “por pereza”. 

Ante este panorama, se ha considerado emplear tecnologías digitales para el incremento de 

activación física de esta población (Davies et al., 2012) ya que, según un estudio hecho en la 

Universidad de Catalunya (Felez, 2017), se reportó que los universitarios pasan aproximadamente 
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10 horas al día en conductas sedentarias que implicaban el uso de aparatos electrónicos, estar 

sentados en algún medio de transporte, haciendo tarea o en las clases en la escuela.  

Malebo et al. (2007) realizaron un estudio con 293 jóvenes para determinar si aquellos que 

practicaban algún deporte mostraban diferencia en bienestar psicológico y desarrollo psicosocial 

de los que no realizaban actividad física, los autores encontraron que aquellos jóvenes que 

realizaban algún deporte tenían menor afecto negativo y menores síntomas físicos y depresivos. 

Min et al. (2017) concluyeron que participar en alguna actividad física una vez a la semana 

puede mejorar el bienestar psicológico independientemente de si los participantes de su estudio 

tenían bajo peso, peso normal o sobrepeso; respecto al peso, Morita et al. (2016) reportaron que el 

sobrepeso y obesidad tienen relación con un menor rendimiento académico. 

 Por su parte, García-Hermoso y Marina (2017) probaron que la combinación de obesidad 

con niveles bajos o medios de actividad física y pasar mucho tiempo frente a una pantalla 

(televisión, computadora o videojuegos) está relacionado con bajo rendimiento académico. Logi et 

al., (2010) sometieron a prueba la hipótesis de que el aumento del Índice de Masa Corporal (IMC), 

la mala alimentación y la falta de actividad física se asocian con un bajo rendimiento académico 

en población adolescente (Figura 9), los autores probaron dicha hipótesis en una muestra de 6346 

estudiantes islandeses de entre 14 y 15 años, además midieron las variables estado de ánimo 

deprimido y autoestima. En el modelo que sometieron a prueba encontraron que cuando controlan 

las variables sexo, educación de los padres, estructura familiar y ausentismo; variables como el 

IMC, comer frutas y vegetales, consumir comida con poco valor nutrimental, depresión y 

autoestima, explicaron el 27% de la varianza del rendimiento académico, el IMC fue la variable 

que se asoció más fuertemente con el rendimiento académico, seguido de la dieta, la actividad 

física, la depresión y la autoestima.  
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Figura 9 

 Modelo de conductas de salud y rendimiento académico de Logit et al., 2010 

 

 

 

 

 

 

 

Con estos hallazgos, puede evidenciarse que la nutrición juega un papel importante en el 

rendimiento académico, pues el déficit o exceso en la alimentación de los estudiantes es causa de 

desnutrición y entre otras alteraciones un notable desinterés por lo que sucede a su alrededor, falta 

de atención y somnolencia (Flores & Sánchez, 2012).  

Cervera et al. (2014) describieron que regularmente la dieta de la población universitaria es 

de baja calidad ya que se caracteriza por el alto consumo de alimentos cárnicos y lácteos que se 

refleja en exceso de grasa saturada, colesterol y proteína animal y la baja ingesta de frutas y 

verduras, legumbres y pescado. Los estudiantes de la investigación de Rodríguez et al. (2013) 

reportaron que normalmente solo consumen colaciones entre las comidas importantes, lo que 

podría provocar un aumento en la prevalencia de sobre ingesta en las comidas importantes, al dejar 

un tiempo largo de ayuno, lo que dificulta la concentración y por ende el aprendizaje.  
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También se ha identificado el efecto nocivo de la insuficiencia de ingesta en algunos 

minerales, como por ejemplo la de hierro, causante de anemia, que se manifiesta por retraso en el 

aprendizaje, en especial el verbal, la de yodo afecta el coeficiente intelectual, la de magnesio como 

causa de vértigo y depresión, la de zinc apatía y convulsiones, la de manganeso alteración de la 

coordinación motora (Flores & Sánchez, 2012). Nyaradi et al. (2015) en su investigación con 

estudiantes australianos identificaron que un patrón de dieta poco sano u occidental se asocia 

significativamente con un bajo rendimiento académico. 

Además de la actividad física y la nutrición, se han estudiado otras variables de salud física, 

por ejemplo, la calidad y la cantidad del sueño, ya que se ha visto que también están estrechamente 

relacionadas con la capacidad de aprendizaje del alumno y el rendimiento académico (Dunbar et 

al., 2017; Machado-Duque et al., 2015). Perkinson-Gloor et al. en 2013, reportaron un estudio en 

el que concluyeron que dormir menos de un promedio de 8 horas por noche se relacionó con más 

cansancio, menor persistencia conductual, menos actitud positiva hacia la vida y calificaciones más 

bajas en la escuela, en comparación con una mayor duración del sueño, ya que se ve involucrada 

la codificación y la consolidación de la memoria (Walker & Stickgold, 2004). Sabia et al. (2017) 

proponen un número de horas de sueño “óptimo académico” de 8.5 horas por noche, ya que según 

Curcio et al. (2006), la pérdida de sueño se asocia frecuentemente con un aprendizaje declarativo 

y de procedimiento pobre en los estudiantes, así como un bajo rendimiento neurocognitivo y 

académico. 

Flueckiger et al. (2016) plantearon un modelo de comportamientos de salud, afecto y 

rendimiento académico (Figura 10). Durante 32 días consecutivos, 72 estudiantes de primer año 

reportaron su calidad de sueño, su actividad física, su afecto positivo y negativo, así como el logro 

de metas de aprendizaje y calificaciones de los exámenes.  Encontraron que el logro de las metas 
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de aprendizaje es mediado por la calidad de sueño y actividad física lo cual a su vez está mediado 

por el afecto positivo, también observaron que, a mejor calidad del sueño, mejor logro de metas de 

aprendizaje. Otro de los hallazgos del estudio fue que los afectos positivos/negativos diarios 

median la relación entre la calidad del sueño y el logro de objetivos de aprendizaje, por ejemplo, 

en los días en que los estudiantes reportaron mayor calidad de sueño, también reportaron mayor 

afecto positivo, este efecto a su vez predice un mayor logro en la meta de aprendizaje. Concluyendo 

que es relevante considerar las conductas de salud en el estudio del rendimiento académico. 

Figura 10   

Modelo de comportamientos de salud, afecto y rendimiento académico de Flueckiger et al., (2016)  

 

 

 

       a                                             b 

 

                               c 

 

Por otro lado, Chasco et al. (2014) encontraron que hábitos como fumar y beber repercuten 

de manera negativa en el rendimiento académico. Shaffer et al. (2015) demostraron que casi un 

tercio de los estudiantes de la muestra de su estudio presentaron riesgos relacionados con la salud, 

incluyendo, alto consumo de alcohol, alto índice de masa corporal, baja calidad de vida y falta de 

sueño, por lo que recomiendan intervenciones destinadas a modificar las conductas relacionadas 

con la salud para favorecer el rendimiento académico.  
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Por su parte, Griggs y Crawford (2017) analizaron la relación entre la esperanza, las 

autoevaluaciones básicas, el bienestar emocional, conductas de riesgo para la salud y el 

rendimiento académico de 495 estudiantes de primer año universitario. Los autores encontraron 

que las autoevaluaciones básicas son componentes de la teoría de la esperanza que han sido útiles 

para predecir el bienestar emocional y el rendimiento académico, no así para predecir el uso de 

drogas, el consumo de alcohol y la toma de riesgos sexuales.   

Las investigaciones reportadas permiten evidenciar el rol fundamental de la salud física 

como una de las variables personales en el rendimiento académico, al respecto, Cabrera et al. 

(2018) señalan que entre más saludables sean las decisiones que tome un estudiante, mejor serán 

los resultados que obtenga en la escuela y por lo tanto cuenta con mayor posibilidad de concluir su 

formación educativa. 

Además de las variables propias de los individuos, para explicar el rendimiento académico 

también intervienen factores del entorno como la escuela y la familia, estas variables se reportan 

en la siguiente sección. 

2.2 Variables contextuales. 

           Son aquellos elementos del ambiente que favorecen o dificultan el rendimiento académico 

de los estudiantes y en esta revisión se dividen en escolares o institucionales y familiares. Martín 

(2015) propone que el estudio de los factores contextuales y su influencia en el rendimiento 

académico surge de la teoría ecosistémica del desarrollo humano de Bronfenbrenner (1987), ya que 

considera la influencia de los cambios en los entornos inmediatos y las relaciones entre ellos. De 

esta manera, se identifican con el microsistema elementos como el rol de los maestros, los 

programas de estudio y los factores ambientales del salón; al mesosistema se relacionan la seriación 

de las materias, el entorno familiar, la profesión y oficio de los padres (González, 2013) así como 
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su nivel de escolaridad. Al respecto, Barahona (2014) concluyó que la variable escolaridad de los 

padres no es significativa para predecir el rendimiento académico contrario a lo propuesto por 

Bandura en 1993, quien afirmaba que la escolaridad de los padres si era significativa. Por lo que 

se refiere al exosistema se ubican factores como el costo de la carrera, el lugar de estudio, los 

problemas de salud y la situación laboral, con referencia al macrosistema se tienen la movilidad 

urbana, el medio ambiente socioeconómico y político que rodea al alumno.  

 

2.2.1 Variables escolares. 

Son un elemento contextual que indaga sobre el espacio físico y la interacción entre los 

estudiantes y los elementos del entorno educativo y su influencia en el rendimiento académico. 

Existen varias investigaciones en torno a las variables escolares, por ejemplo, Martín-Pavón 

et al. (2018) indagaron variables contextuales como la influencia de los procesos académico-

administrativos, el desempeño del asesor y del tutor y encontraron que para definir 

operacionalmente el rendimiento académico a nivel posgrado, es relevante considerar el 

desempeño del asesor.  

También se ha observado que los problemas de salud y hábitos poco saludables pueden 

afectar no solo a los estudiantes sino también la productividad de los profesores y por tanto la 

eficacia en el aula, además de incidir en el ausentismo lo que afecta finalmente el rendimiento 

académico de los alumnos (Eaton et al., 2006). 
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2.2.1.2. Clima escolar. 

El clima escolar es un factor contextual que se ha relacionado con rendimiento académico 

(Smith, 2008; Wolniak & Engberg, 2010; Zullig et al., 2011); Zullig et al. (2010) realizaron una 

revisión histórica sobre el estudio del clima escolar y encontraron que el estudio científico del clima 

escolar se remonta a la década de 1950 con el inicio de la investigación del clima organizacional y 

de cómo elementos relacionados con el entorno y las relaciones sociales influían en la 

productividad, luego se analizaron los mismos elementos pero en el entorno educativo.  

Una de las primeras investigaciones en asociar estas variables fue la de Brookover et al. 

quienes en 1978 evaluaron en algunas escuelas primarias de Michigan la relación entre el nivel 

educativo y socioeconómico, la condición racial, el clima escolar y el rendimiento académico. Los 

investigadores encontraron una fuerte asociación entre estas variables, así como que el nivel 

educativo y socioeconómico de origen y la condición racial tienen bajo nivel explicativo al 

controlar el efecto del clima escolar.  

Zullig et al. (2011) con 2049 estudiantes de secundaria y bachillerato solamente encontraron 

relaciones significativas entre rendimiento académico y los siguientes dominios del clima escolar: 

relaciones positivas entre estudiantes y profesores, apoyo académico, orden y disciplina, ambiente 

físico escolar, ambiente social escolar y satisfacción académica. Además, se encontró una relación 

significativa entre la conexión escolar y la satisfacción escolar medida mediante la Escala 

Multidimensional de Satisfacción de Vida de los Estudiantes (MSLSS). 

Díaz y Caso (2018) sometieron a prueba un modelo teórico-hipotético integrado por 

variables afectivo-motivacionales de aptitud, escolares y familiares con una muestra de 1633 

estudiantes de secundaria y encontraron que el clima escolar, la violencia, la disciplina escolar y el 
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consumo de sustancias fueron las variables que en mayor medida predijeron el rendimiento 

académico.  

Contrario a estos resultados, en México, Barreto y Alvarez (2017) realizaron un estudio 

para averiguar la influencia del clima escolar en el rendimiento académico de 303 estudiantes de 

una preparatoria pública del Estado de Nuevo León y los autores encontraron que el clima escolar 

no es determinante para obtener altas calificaciones, sin embargo, reconocen la importancia de 

promover un clima escolar positivo para el desarrollo educativo.    

Por su parte, Thapa et al. (2013) concluyeron que las relaciones positivas estudiante-

maestro y estudiante-estudiante están asociadas con bajos comportamientos problemáticos y mejor 

rendimiento escolar. Así como la conexión escolar (sentido de pertenencia de los estudiantes) se 

asocia con la salud y resultados académicos.  

También se ha observado que los recursos para el aprendizaje disponibles en el centro 

educativo se relacionan con el rendimiento académico, por ejemplo, Wolniak y Engberg (2010) 

analizaron en su investigación diversos aspectos del ambiente escolar relacionados con el 

rendimiento escolar y encontraron que el rendimiento de los estudiantes es mayormente explicado 

por la disponibilidad de recursos de la escuela, es decir, computadoras, biblioteca e internet, que 

por el desempeño docente. 

El clima escolar se ha abordado como un concepto multidimensional y ha sido definido de 

diversas maneras considerando a profesores, alumnos, su interacción e incluso la infraestructura de 

la escuela (Juárez-Herrera, 2014). Se ha nombrado también clima de la clase considerando dos 

vertientes en su estudio: clima académico y clima social de la clase. El primero se refiere al grado 

en que el entorno de aprendizaje estimula el esfuerzo y enfatiza la cooperación (Roeser & Eccles, 

1998), mientras que el segundo enfatiza la calidad de las interacciones entre estudiantes-profesores 

y entre los mismos estudiantes.  
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La mayoría de los investigadores coinciden en que el clima escolar se percibe de manera 

grupal, pues implica a la comunidad estudiantil compuesta al menos por estudiantes y profesores; 

Trickett et al. (1993) definen al clima escolar como las percepciones subjetivas que maestros y 

alumnos comparten sobre las características del contexto escolar; Cohen et al. (2009) indican que 

se trata de un fenómeno grupal basado en la calidad y el carácter de la vida escolar, así como de 

los patrones de experiencias de las personas. Para Claro (2013), el clima escolar tiene su origen en 

las comunidades escolares e influye de forma positiva o negativa en los procesos de aprendizaje y 

por ende en el rendimiento académico (Preble & Taylor, 2009). 

Barreto y Alvarez (2017) indican que el clima escolar está integrado por la cohesión, la 

comunicación, la cooperación, la autonomía, la organización y el estilo de dirección docente. Cho 

(2017) aplicó un cuestionario a universitarios, donde identificó la preparación de los profesores 

como el factor más importante para lograr un aprendizaje. Rodríguez y Hernández (2008) ubicaron 

los siguientes elementos por parte del docente, como relevantes para el aprendizaje: dedicación de 

tiempo a la población estudiantil (clase y extraclase), exigencias que no se corresponden con 

apoyos del profesor, poca apertura y trato, formato de “conferencia” de la clase, relación 

impersonal, poco reconocimiento al esfuerzo del alumno, así como insuficientes recursos 

pedagógicos, estas características correspondían con un bajo desempeño académico.  

 Algunos autores (Furlong, 2005; Haynes et al., 1993) coinciden con que el clima escolar 

implica motivación de logro, justicia, orden y disciplina, recursos compartidos, relaciones 

interpersonales de los estudiantes, relaciones estudiantes-profesor e incluso involucramiento de los 

padres. 

Thapa et al. (2013) señalan que el clima escolar por definición refleja el desempeño de los 

alumnos, del personal educativo y de los padres, así como las experiencias de la vida escolar, social, 
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emocional, cívica, ética y académica. De manera que el clima escolar positivo se asocia con 

prevención efectiva de riesgos y promoción de la salud, así como con una mayor tasa de retención 

estudiantil y docente y por ende en el logro de objetivos académicos. Al respecto, son varias las 

investigaciones (Juárez-Herrera, 2014; Pertegal & Oliva, 2017) que confirman que el clima escolar 

positivo influye también en el desarrollo socio-personal del alumno. 

En este sentido, se ha señalado la importancia de la conexión como la necesidad humana 

básica de pertenencia, ya que se ha observado que los estudiantes que se sienten conectados a sus 

escuelas tienen más probabilidades de graduarse que los que no se sienten conectados con su 

entorno educativo (Blum, 2005; Pittman & Richmond, 2007). Además, se ha observado que tener 

un sentido de conexión con la escuela está altamente relacionado con la salud mental y el bienestar 

psicosocial de los estudiantes (Bond, et al., 2007; Hawkins et al., 2005), ya que los estudiantes 

tienden a estar más motivados (Eccles et al., 1993; Stewart, 2008) y con menos problemas de 

disciplina estudiantil.  

Bottianni et al. (2014) sugieren que la equidad escolar manifestada como un clima escolar 

de apoyo, la receptividad cultural y la inclusión pueden generar un clima escolar favorable que 

permita la participación activa de los estudiantes en la escuela. Se ha evidenciado que cuando el 

clima escolar es favorable, los estudiantes se involucran de manera productiva en las actividades 

escolares y cuando no sea así se retiran (Skinner & Pitzer, 2012). Por ejemplo, un estudiante que 

se siente seguro en la escuela puede tener la libertad de realizar sus tareas académicas en lugar de 

centrarse en las preocupaciones sobre su seguridad (Benbenishty et al., 2016). De hecho, son 

numerosas las investigaciones sobre clima escolar relacionadas con violencia o bullying e 

inseguridad (Bisset et al., 2007; Coyle, 2008; Greene, 2008; Gottfredson & DiPietro, 2010; Román 

& Murillo, 2011). 
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En menor medida existen investigaciones que relacionan clima escolar y rendimiento 

académico, al respecto Dantri (2018) realizó una investigación con estudiantes de secundaria para 

saber si el clima escolar era un predictor del rendimiento académico, el autor encontró que el clima 

escolar era un factor predictivo independiente de la tasa de asistencia, los puntajes en pruebas 

estandarizadas y el número de referencias disciplinarias, pero no fue un factor predictivo de la tasa 

de retención de los alumnos.  

Moss y Trickett (1974) desarrollaron uno de los instrumentos más utilizados para medir 

clima escolar y es una escala que evalúa el clima psicosocial en el aula, conceptualizando el 

ambiente como un sistema dinámico, donde se incluyen las conductas de los maestros como la 

interacción profesor-alumno y la interacción entre pares (alumno-alumno), ya que se ha observado 

que existe un clima positivo cuando los alumnos perciben apoyo y respeto de los profesores, así 

como aceptación y respeto de los compañeros de clase (Barreto & Alvarez, 2017).  

Aldridge y Ala (2013) construyeron una escala determinando que las dimensiones más 

relevantes para el estudio del clima escolar eran: a) apoyo del profesor, b) conectividad entre pares, 

c) conectividad escolar, d) consideración a la diversidad, e) claridad de las reglas y f) información 

y búsqueda de ayuda, este trabajo se realizó con 4067 alumnos de secundaria. Para Juárez-Herrera 

(2014) en un contexto mexicano universitario de evaluación de clima escolar es relevante la 

medición de tres dimensiones: a) institucional, b) interacciones educativas y c) satisfacción. 

Trianes et al. (2006) construyeron un cuestionario para evaluar el clima social del centro 

escolar con población de secundaria y encontraron dos factores en su investigación: 1) relacionado 

con el centro y 2) relacionado con el profesorado. En el factor relacionado con el centro evaluaron 

comportamientos de ayuda, respeto, seguridad y confort en su centro educativo y en el segundo 

factor relacionaron percepciones de satisfacción con la relación con los profesores, analizando su 

comportamiento de acuerdo con valores de justicia y respeto.  
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Ríos et al. (2010) hacen énfasis en cómo las condiciones de infraestructura y el mobiliario 

de la escuela e incluso del salón de clase pueden influir en la calidad del ambiente escolar, debido 

a que son parte importante del proceso de enseñanza y aprendizaje, teniendo en cuenta que es en 

el aula donde este se desarrolla. Estos autores señalan que tanto el salón como las mesas y las sillas 

deben estar en buenas condiciones, y en lo posible deben existir los materiales tecnológicos y 

didácticos adecuados para entregar una metodología más dinámica y motivadora para los 

estudiantes. Al respecto, González (2013) sugiere que los alumnos de alto rendimiento se 

preocupan por proponer el mejoramiento de sus salones de clase, así como que se programen 

actividades extracurriculares.  

Se ha demostrado que los ventiladores en las escuelas pueden desencadenar letargo, 

incapacidad para la concentración y somnolencia en los alumnos, lo cual tiene un impacto negativo 

en el aprendizaje y rendimiento (Agencia de protección al ambiente, 2012). También se han 

estudiado variables ambientales como el calor de verano y su efecto en el rendimiento en pruebas 

cognitivas, existiendo una relación negativa con el rendimiento académico (Cho, 2017). 

Como se observa en la revisión de la literatura sobre el clima escolar, este se ha 

caracterizado como una variable multidimensional, Zullig, et al. (2010) concluyeron que existen 

cinco dimensiones comunes en las investigaciones desde el inicio del estudio del clima escolar: a) 

orden, seguridad y disciplina, b) resultados académicos, c) relaciones sociales, d) instalaciones 

escolares y e) conexión con la escuela, en la figura 11 se desglosan los elementos que 

históricamente se han considerado en cada dimensión.  
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Figura 11 

 

Dominios comunes medidos históricamente para el constructo clima escolar 

 

Dominio Variaciones de dominio 

1.- Orden, 

seguridad y 

disciplina 

Seguridad percibida, respeto por los compañeros y la autoridad, conocimiento y equidad 

de las políticas disciplinarias, presencia de pandillas. 

 

2.- Resultados 

académicos 

Realización y reconocimiento, sentido de futilidad académica, normas académicas, 

instrucción académica, satisfacción general con las clases, futuras y actuales evaluaciones 

de desempeño. 

 

3.- Relaciones 

sociales 

Relaciones profesor-alumno, relaciones interpersonales, relaciones entre estudiantes y 

compañeros. 

 

4.- 

Instalaciones 

escolares 

Temperatura de la escuela, arreglo del aula y las instalaciones, decoraciones escolares. 

 

5.- Conexión 

escolar 

Estudiantes emocionados, entusiastas y comprometidos, sentimientos sobre la escuela, los 

estudiantes se sienten valorados por su trabajo escolar. 

 

2.2.2 Variables familiares. 

Otro de los factores contextuales que ha sido asociado con el rendimiento académico son 

los factores familiares, específicamente el interés y la participación de los padres en la vida 

académica y el rendimiento escolar de los estudiantes (Hill & Tyson, 2009; Mo & Singh, 2008), es 

importante considerar que las variables familiares son un elemento no modificable, por ejemplo no 

puede cambiarse que la familia de pertenencia de los estudiantes sea monoparental y haya 

solamente involucramiento de un padre en comparación con un estudiante que tiene a ambos 

padres. 

 En el estudio de Rogers et al. (2009) con niños de educación primaria se observó que la 

percepción de presión académica de los padres a los estudiantes predice un menor rendimiento 

académico, mientras que el aliento y el apoyo de las madres está asociado con un mayor logro. 
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Ambos padres usan más presión académica con sus hijos varones, mientras que usan más aliento y 

apoyo con sus hijas.  

Se ha resaltado también, que la existencia de ciertos problemas en las familias, se 

manifiestan en un pobre desempeño escolar y un nulo involucramiento parental como antecedentes 

del abandono en estudiantes de educación básica. 

La evidencia empírica ha demostrado que los estudiantes adolescentes que tienen padres 

comprometidos en su vida escolar son más propensos a tener mayor asistencia, mejores 

calificaciones y puntajes en los exámenes, incluso menos probabilidades de fumar cigarrillos, beber 

alcohol, embarazos no planeados, así como inactividad física y aflicción emocional (Centers for 

Disease Control and Prevention, 2012).  De esta manera, el entorno familiar se ha asociado con el 

rendimiento académico, evaluando apoyo, involucramiento parental, compromiso escolar y 

conductas de salud y riesgo físico, por mencionar algunas investigaciones relevantes al tema.                   
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II. Investigación 

1. Planteamiento del problema 

El rendimiento académico es una variable ampliamente estudiada y da cuenta del 

aprendizaje de un estudiante y el logro de los objetivos educativos planteados por la institución.  

Una forma de medir el rendimiento académico es a través de las calificaciones y aunque ha 

recibido múltiples críticas, resulta el elemento más objetivo, socialmente válido y legal con el que 

se cuenta para medir esta variable (Barreto & Álvarez, 2017), pues es el criterio que más 

frecuentemente se considera para cualquier ingreso escolar. La manera de medir rendimiento 

académico más común es preguntando a los mismos alumnos sobre su calificación, esto podría 

tener algún sesgo derivado del olvido de la información o distorsión de la percepción del 

desempeño académico; sin embargo, estudios como el de Barreto y Álvarez (2017) afirman que 

existe correlación significativa entre la calificación que el alumno reporta y la que en realidad tiene 

como promedio general.  

Los modelos más completos de rendimiento académico que se presentaron producto de la 

revisión bibliográfica de este trabajo, abordan la inclusión de factores personales y contextuales, 

lo que dio la directriz para el formato de la presentación de la literatura en este escrito, englobando 

en estas categorías una serie de características principalmente cognitivas, motivacionales, 

emocionales-afectivas y de salud física, así como escolares y familiares ya que todas ellas inciden 

en el rendimiento académico.  

En este sentido, aunque existen múltiples estudios que analizan el rendimiento académico 

y su relación con variables cognitivas y motivacionales (Galla et al., 2014; Han, 2019; Mercader 

et al., 2017), también hay los que analizan comúnmente el consumo de alcohol, drogas o fumar 

(Arria et al., 2015; Bergen et al., 2005; Meda et al., 2017;) y la depresión (Verboom et al., 2014), 
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hay muchos menos artículos que sean contundentes en cuanto al análisis de la relación entre el 

rendimiento académico y las conductas de salud física (Flueckiger et al., 2016). 

El rendimiento académico se ha investigado principalmente desde la psicología educativa 

y parece darse por sentado que las personas cuentan con bienestar físico y mental, siendo los 

factores cognitivos y motivacionales los únicos que intervienen (Logi et al., 2010), Michael et al. 

(2015) proponen que la salud física limita en gran medida la motivación y capacidad de aprendizaje 

por lo que deberían considerarse a la par de los factores motivacionales y cognitivos. 

A su vez, el efecto de la actividad física en el desempeño cognitivo se ha abordado 

principalmente desde las neurociencias y, por otro lado cuando se ha estudiado el rendimiento 

académico, las investigaciones con enfoque educativo tienden a considerar únicamente factores 

psicosociales y ambientales (Fong et al., 2017), dejando de lado la salud física, teniéndose hasta el 

momento pocos modelos que engloben el estudio del rendimiento académico con factores 

personales que impliquen a la salud mental y física además de las variables ya estudiadas 

tradicionalmente y la mayoría de las investigaciones reportadas son en población infantil (Aadland 

et al., 2017a; Aadland et al., 2017b; Aadland et al., 2018).  

Este panorama se da a pesar de que por décadas se ha promovido la activación física y los 

hábitos de vida saludables para favorecer la salud física y mental en cualquier edad (Hillman et al., 

2006; Zhang, & Chen, 2019).  

Al respecto, Huppert (2009) concluyó que las personas que son físicamente activas, además 

de reducir el riesgo de enfermedades físicas y mentales experimentan una sensación de bienestar 

psicológico que favorece un alto rendimiento académico. De esta manera se habla de que la salud 

física está ampliamente relacionada con la salud mental y por ende con el bienestar psicológico; a 
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su vez estos elementos están influidos por factores contextuales tanto escolares como familiares y 

de ambos elementos, el primero es susceptible de modificarse por los investigadores o autoridades 

educativas y políticas de estado ya que depende de recursos económicos, tecnológicos y sociales. 

Considerando que la escuela no implica únicamente un edificio, sino un lugar educativo que 

incluye personas que interactúan entre sí para lograr aprender, ya que el clima escolar es una 

variable contextual y modificable para la institución educativa que puede influir en el éxito 

académico de los estudiantes, además de en el desarrollo social y emocional, inclusive físico (Zullig 

et al., 2010).  

Los resultados de esta investigación pretenden impactar en el desarrollo de intervenciones 

escolares que puedan ser integrales y efectivas para mejorar los resultados académicos, ya que las 

escuelas pueden mejorar la salud y el aprendizaje de los estudiantes apoyando oportunidades para 

aprender y practicar conductas saludables (Huppert et al., 2009); por ejemplo, se puede considerar 

que los profesores además de favorecer la utilización de estrategias de enseñanza de contenidos 

académicos que favorezcan el aprendizaje significativo, pueden considerar  que también 

representan un modelo para los alumnos y fomentar con ello hábitos saludables. 

La creación y promoción de políticas públicas asociadas al campo de la salud escolar 

(Basch, 2011), apoyarían el éxito académico y bienestar social del país, en cambio el costo de no 

hacer investigación o diseñar intervenciones en torno al rendimiento académico conlleva resultados 

como los que se tienen hasta ahora, alumnos con excedente de años para concluir sus estudios 

(debido a su bajo rendimiento), frustración y malestar emocional debido al fracaso escolar 

(Rodríguez et al., 2004), incremento de estudiantes irregulares que presentan una mayor frecuencia 

de conductas de riesgo como el consumo de tabaco alcohol o drogas; o algunas otras como 

relaciones sexuales sin protección, conducta antisocial e intento suicida.   
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En este sentido, la deserción o abandono escolar tiene implicaciones psicológicas, físicas, 

sociales, culturales y económicas relevantes (Cho, 2017) y con ello se ve frenado el desarrollo 

social, científico y tecnológico del país. 

Ante este panorama, se concluye que es necesario para la comprensión del rendimiento 

académico, considerar tanto factores personales como contextuales, ya que los individuos somos 

seres biopsicosocioculturales, de esta manera se propone un modelo teórico (Figura 12) que explica 

el rendimiento académico a través de la relación de tres predictores: hábitos de salud física, clima 

escolar y bienestar psicológico. 

El modelo propone que los hábitos de salud física influyen directamente en el rendimiento 

académico (Castelli et al., 2007), considerando que un estudiante que tiene buenos hábitos de salud 

física, se encontrará descansado, su cuerpo estará saludable debido a la actividad física realizada y 

al bajo sedentarismo (Mahar et al., 2006); sus horas frente a la pantalla serán menores ya que su 

tiempo lo invierte en otras actividades incluido el tiempo de dedicación al estudio, por ende su 

rendimiento académico será mejor. 

En el modelo a probar se relaciona el clima escolar directamente con el rendimiento 

académico, ya que, si un alumno desarrolla vínculos positivos con la escuela y se siente cómodo, 

seguro, confiado y conectado, tendrá sentimientos más positivos hacia la escuela (Gilman et al., 

2004) y su motivación por tener un buen rendimiento académico será mayor.  

También se plantea que el bienestar psicológico media 1) la relación entre los hábitos de 

salud física y el rendimiento académico, y 2) entre el clima escolar y el rendimiento académico, lo 

primero se propone debido a que el sueño se ha relacionado ampliamente con el estado emocional 

de los individuos, de manera que cuando hay pocas horas de sueño, el cuerpo se siente cansado e 
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irritable, en cambio cuando hay un buen descanso, los individuos tendrán más energía para realizar 

las actividades planeadas y menos preocupación o malestar por lo físico, lo cual permitirá a los 

alumnos tener un mejor rendimiento académico (Zawadzki, 2018); además realizar actividad física 

está asociado con una mejora en el estado de ánimo y la liberación de endorfinas, lo que induciría 

también una sensación de bienestar y los estudiantes pueden enfocarse al logro de metas escolares 

y obtendrán un mejor rendimiento académico. 

En cuanto a la mediación de bienestar psicológico entre clima escolar y rendimiento 

académico, se propone esta relación debido a que un entorno favorable para los estudiantes con 

relaciones positivas entre alumnos y profesores, con seguridad en su escuela y con motivación para 

permanecer en la misma, aportará una sensación de bienestar psicológico, lo cual influirá en su 

compromiso escolar y por ende en el rendimiento académico (Cohen et al., 2009). 

Figura 12 

 Propuesta de modelo para explicar el rendimiento académico 

 

 

  

                                                                                                   

            Un análisis detallado permitirá saber si las diferencias en las variables de interés que 

explican el rendimiento académico, se debe a los individuos y sus características personales, a su 

formación o área de conocimiento en la que están especializándose o a su contexto o clima escolar, 

por ello se considera relevante para esta investigación conocer si existen diferencias entre alumnos 

de las diferentes áreas de conocimiento (biológicas y de la salud, sociales y humanidades e 

Clima escolar 

Rendimiento académico 

Bienestar 

psicológico 

Hábitos de salud física 
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ingenierías), ya que algunos autores (Buela-Casal et al., 2011; Morocho, 2015) indican que estas 

diferencias por áreas de conocimiento se pueden deber a que en cada una de las áreas se valoran de 

forma diferente los múltiples indicadores de medidas de la calidad universitaria, por ejemplo, en 

algunas áreas se da mayor importancia a la publicación de artículos científicos, en otra a las 

patentes, o a la culminación de estudios de posgrado (Sierra et al., 2009), lo cual también se 

relaciona con las diferencias en los intereses de los estudiantes por los distintos campos de 

conocimiento (Arana-Uli, 2010). En la Figura 13 se presenta un diagrama de senderos con las 

relaciones entre variables hipotetizadas. 

Figura 13 

Diagrama de senderos para el modelo del rendimiento académico 
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2. Pregunta de investigación 

Con base en la revisión de la literatura sobre rendimiento académico y las variables 

relacionadas, se plantea la siguiente pregunta de investigación: 

¿El clima escolar, los hábitos de salud física y el bienestar psicológico predicen el 

rendimiento académico de estudiantes universitarios? 

3. Hipótesis de trabajo 

Los hábitos de salud física y el clima escolar predicen el bienestar psicológico y este a su 

vez predice el rendimiento académico de estudiantes universitarios. 

Para lograr responder la pregunta de investigación, el estudio se dividió en dos fases.  

FASE I.- Desarrollo y análisis de las propiedades psicométricas de la Escala de Clima Escolar para 

Universitarios (ECE-U) 

Objetivo general 

 Desarrollar y analizar las características psicométricas de una escala para evaluar el clima 

escolar en estudiantes universitarios. 

Método 

Participantes 

Se contó con una muestra no probabilística de 329 estudiantes universitarios mexicanos 

(69% mujeres y 31% hombres) voluntarios, con edades de 18 a 28 años (M=21.58, DE=2.44) que 

cursaban de primero hasta el último grado del nivel licenciatura, provenientes de instituciones 

públicas y privadas (85 y 15% respectivamente). 
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Instrumento 

Se definió el clima escolar como el conjunto de percepciones generadas por el entorno 

escolar, que considera elementos académicos, sociales y físicos del ambiente institucional. Para 

constituir el instrumento de este trabajo, se tomaron en cuenta las tres áreas del clima escolar 

(académica, social y física) y por cada área se incluyeron dimensiones que comúnmente se han 

definido como indispensables para la evaluación del clima escolar: clima académico, comunidad, 

seguridad y entorno institucional (Aldridge & McChesney, 2018; Cohen et al., 2009;  Wang & 

Degol, 2016).  

Para la elaboración del banco de reactivos de la Escala de Clima Escolar para Universitarios 

(ECE-U) se retomaron reactivos de tres instrumentos que correspondían a las dimensiones 

propuestas: la Escala de Experiencia Universitaria (Juárez, 2019), la Delaware School Climate 

Survey-Student (DSCS-S) (Bear et al., 2011) y la Escala de Clima Social Escolar (ECLIS) (Aron 

et al., 2012), se optó por utilizar reactivos de estos instrumentos por su idoneidad para la etapa 

universitaria, su construcción y/o adaptación a población hispanohablante y su amplio uso para 

evaluar el constructo de clima escolar.  

La escala generada es autoaplicable en versión impresa o vía electrónica, contó de manera 

inicial con 61 reactivos de las dimensiones: clima académico, comunidad, seguridad y entorno 

institucional; las opciones de respuesta son en escala tipo Likert de siete puntos y van de totalmente 

de acuerdo a totalmente en desacuerdo. Se consideraron siete opciones de respuesta debido al nivel 

educativo de los participantes y con la finalidad de obtener mejores propiedades psicométricas 

(Anexo 1). 
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Procedimiento 

La escala se publicó en redes sociales y se realizaron aplicaciones en aulas virtuales, 

enfatizando el otorgamiento del consentimiento y la participación voluntaria. Una vez recopilados 

los datos, se analizaron las propiedades psicométricas del instrumento con el sistema estadístico 

SPSS-23. Las pruebas de reactivos se realizaron con la muestra total; posteriormente, esta se 

dividió aleatoriamente en dos submuestras de 159 participantes para el análisis factorial 

exploratorio y análisis de consistencia interna y 170 participantes para el análisis factorial 

confirmatorio realizado en el programa estadístico AMOS 24.  

Resultados 

 

Inicialmente se realizó un análisis de los 61 reactivos (sesgo, curtosis y variabilidad de las 

respuestas), se consideraron los criterios recomendados por Vázquez (2012) que sugieren una 

curtosis menor a 10 y la asimetría inferior a 3 como condiciones prácticas para evaluar la 

normalidad de una variable. Al finalizar estos procedimientos estadísticos, quedaron 48 reactivos 

para continuar con los análisis. Posteriormente, se realizó un análisis factorial exploratorio con el 

método de extracción de mínimos cuadrados no ponderados con rotación oblicua como la oblimin, 

con normalización Kaiser y se estimó la correlación reactivo-total corregida. Se utilizó la rotación 

oblicua porque se considera que las dimensiones están relacionadas y forman parte de un mismo 

constructo. Para conformar los factores se contemplaron, al menos, tres reactivos por factor, cada 

reactivo con saturación ≥ .40 en un solo factor (estructura factorial simple), correlación reactivo-

total corregida ≥ .20, congruencia conceptual reactivo-factor, y consistencia interna por factor ≥ 

.60 calculada por el Alfa de Cronbach. El análisis factorial exploratorio arrojó 22 reactivos 

agrupados en seis factores con una varianza total explicada de 55.36% (KMO = .819, Barlett X2 = 

1454.711, p < .001). La consistencia interna global fue de α = .858 (Tabla 1). 
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Tabla 1 

Características factoriales y de confiabilidad de la ECE-U 

 

Factores y reactivos 
 

Peso Factorial 

Varianza 

explicada % 

Factor 1: Soporte del profesor  35.32 

 

 

 

 

 

8.214 

 

 

 

 

 

11.672 

 

 

 

 

17.46 

8. Los profesores saben corregir sin que los estudiantes se sientan 

humillados 

.768 

9. Los profesores tratan a todos los alumnos por igual .798 

10. Los profesores aceptan opiniones diferentes a las suyas .837 

11. Los profesores se preocupan por sus alumnos .726 

Factor 2:  Pertenencia universitaria  

14.- Entrar a la Universidad fue un orgullo para mí .683 

15.- Me gusta mi vida escolar .674 

16.- Recuerdo que al ingresar a la Universidad me sentía contento .787 

20.- Me gusta mi Universidad y eso me hace sentir bien .449 

Factor 3: Relación con compañeros  

23.- La paso bien con mis compañeros de clase .771 

26.- Me siento respetado por mis compañeros .670 

31. Confío en mis compañeros  .584 

32.- Mis compañeros son amigables entre ellos .819 

Factor 4: Agresividad escolar  

37.- Mis compañeros son muy agresivos .679  

 

 

 

25.19 

 

 

 

 

 

 

9.12 

38.- A mis compañeros les gusta poner sobrenombres .675 

39.- Mis compañeros se han burlado de mí .782 

40.- Los estudiantes amenazan e intimidan a otros .715 

Factor 5: Reglamentación universitaria  

45.- En la universidad está claro lo que está permitido y lo que está 

prohibido 

.976 

46.- Los estudiantes saben cuáles son las reglas de la Universidad .731 

47.- Mi Universidad tiene un protocolo para atención de violencia 

sexual y/o de género 

.446 

Factor 6: Recursos institucionales  

53.- Los baños de mi escuela regularmente están limpios .700 

55.- Dispongo de suficiente material de trabajo en el salón .545 

56.- Dispongo de suficientes libros en la biblioteca .721 
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Posteriormente, se realizó el análisis factorial confirmatorio con la segunda submuestra y 

se probó un modelo con los 6 factores como variables latentes y los reactivos como variables 

observadas. Se realizaron las pruebas de adecuación muestral y un análisis factorial confirmatorio 

de máxima verosimilitud. Las varianzas de las variables latentes se fijaron en 1.0 y las varianzas 

de los términos de error fueron especificadas como parámetros libres. 

Se realizaron los ajustes con base en los criterios estadísticos (índices de modificación y 

saturación factorial de cada reactivo) y teóricos (coherencia conceptual reactivo-factor) con el fin 

de mantener el valor conceptual del instrumento. Los ajustes se hicieron de modo secuencial, se 

eliminó el reactivo 15, y se asociaron algunos errores según los valores de la covarianza 

estandarizada (ver Figura 14). El modelo mostró un ajuste adecuado con las seis dimensiones.  

Los indicadores de bondad de ajuste para el modelo se muestran en la Tabla 2. El modelo 

final de la escala presentó niveles aceptables de ajuste a los datos, siendo consistente con el análisis 

exploratorio. 

 

Tabla 2 

Índices de ajuste para el Análisis Factorial Confirmatorio de la ECE-U 

 

Modelo Índices de ajuste 

 χ 2 gl χ 2/gl GFI CFI TLI RMSEA  

ECE-U 260.59* 179 1.456 .912 .935 .924 .052  

       * p < .01 
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Figura 14 

Modelo del Análisis Factorial Confirmatorio de la ECE-U 
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Discusión 

 

Existe una cantidad considerable de propuestas para evaluar el clima escolar principalmente 

en los niveles de educación básico y medio; sin embargo, deben incrementarse los esfuerzos por 

unificar la composición del constructo ante su multidimensionalidad. En este estudio inicialmente 

se propuso una escala que contenía las tres áreas del clima escolar distribuidas en cuatro 

dimensiones, sin embargo, la composición final de la escala se distribuyó en seis factores, a pesar 

de esta redistribución cada una de estas dimensiones contiene elementos que han sido considerados 

como necesarios para operacionalizar el clima escolar (Cohen et al., 2009).  

El análisis factorial confirmatorio reveló que la estructura factorial de seis dimensiones 

esperada se ajusta a los datos, esta composición es semejante a la obtenida en población mexicana 

de educación secundaria en el reporte de Caso et al. (2012), quienes obtuvieron en su escala cinco 

factores: 1) relación con profesores, 2) relación entre alumnos, 3) violencia dentro del plantel, 4) 

disciplina escolar y 5) condiciones físicas del plantel, estos factores se identificaron en la 

construcción de la escala de este estudio, además del factor de pertenencia universitaria, esto puede 

deberse a que en la Universidad es más importante para los estudiantes identificarse con su 

institución educativa y sentirse miembro de la comunidad universitaria porque es una etapa donde 

los jóvenes ya eligieron su vocación y seleccionaron la institución educativa en donde desean cursar 

su formación profesional, acorde a sus intereses y aptitudes, mientras que, en el nivel básico o 

medio superior, las escuelas pueden ser seleccionadas aún por otros criterios como la cercanía con 

el domicilio o trabajo de los padres.  

En gran medida, el clima académico está dado por el clima social escolar, por lo que el 

elemento de comunidad resulta particularmente relevante, ya que las universidades al igual que 

cualquier centro educativo, se han convertido en algo más que edificios y entornos de aprendizaje 
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académico, favorecen también el desarrollo de habilidades de socialización e identificación. 

Además, existe evidencia de que el apoyo del profesor resulta una variable importante para que los 

alumnos perciban un buen clima escolar (Aron et al., 2012); tanto es así que, en el instrumento 

propuesto en este estudio, fue el factor que mejores propiedades psicométricas presentó. Estos 

resultados concuerdan con lo encontrado por Zullig et al. (2010) quienes identificaron la relación 

positiva entre estudiantes y maestros como uno de los dominios más importantes del clima escolar. 

Otro factor importante fue el de relación con compañeros, pues los jóvenes aún se 

encuentran en la adolescencia, la etapa del desarrollo en la que los pares son un agente social 

relevante. Así, estas relaciones influyen también en factores emocionales y motivacionales para 

aprender (Eccles et al., 1993) y deben considerarse como parte de las prácticas de enseñanza, ya 

que representan elementos clave para el aprendizaje.  

Es importante enfatizar que las relaciones entre estudiantes y profesores, a su vez, resultan 

elementos indispensables para evaluar el sentido de pertenencia (Knekta et al., 2020), lo cual no es 

extraño pues formar parte de un grupo y tener sentido de pertenencia social son necesidades 

humanas básicas que se han relacionado positivamente con mayor salud mental y menos síntomas 

de ansiedad, depresión y estrés (Thompson et al., 2019).  

En este sentido, en diversas ocasiones se ha mencionado la importancia de la disminución 

de la agresividad escolar y la implementación de reglas escolares para el funcionamiento 

psicológico saludable y mayor aprendizaje (Holfeld & Baitz, 2020; Moore et al., 2020). En la 

construcción de este instrumento se propusieron algunos reactivos que evaluaban la seguridad en 

medios tecnológicos, sin embargo, para la población evaluada no fueron elementos relevantes y 

fueron eliminados antes de ser incluidos en el análisis exploratorio; posiblemente, por eso la 

mayoría de los instrumentos que evalúan clima escolar se enfocan en las relaciones cara a cara 

(Aldridge & Ala’I, 2013; Aron et al., 2012). 
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Los recursos institucionales también se han relacionado con un clima escolar positivo, se 

ha señalado la necesidad de poner a disposición los recursos de aprendizaje necesarios para 

favorecer las actividades de enseñanza-aprendizaje (Lenz et al., 2020); sin embargo, también se ha 

evidenciado la importancia de la disponibilidad y accesibilidad de las instalaciones sanitarias para 

el adecuado desempeño académico de los estudiantes (Yakubu, 2017). Resulta relevante que 

muchos de los reactivos iniciales que se eliminaron después de los análisis psicométricos del 

instrumento, tenían contenido relacionado con infraestructura de la universidad; esto puede deberse 

a que, si bien los participantes de este estudio pertenecen a universidades públicas de la Ciudad de 

México y zonas metropolitanas, estas cuentan con financiamiento gubernamental suficiente para 

cubrir recursos institucionales básicos, no siendo así en otras universidades de zonas menos 

favorecidas.  

La escala propuesta en este estudio resulta un instrumento confiable y pertinente, ofrece a 

los investigadores y profesionales interesados en la evaluación del clima escolar un cuestionario 

breve y válido para estudiantes universitarios. También resulta útil para evaluar la efectividad de 

los programas de intervención dirigidos a mejorar diversas áreas escolares: a) la convivencia entre 

los miembros de las universidades, por ejemplo entre alumnos y profesores, b) la seguridad escolar, 

por ejemplo, programas para prevenir la agresividad escolar, c) el conocimiento de la 

reglamentación universitaria y en general el agrado de los estudiantes con la institución 

universitaria, ya que se ha observado que la percepción favorable del clima escolar se ha 

relacionado con resultados positivos tanto académicos, como sociales y emocionales (Bear et al., 

2011). 

Respecto a las limitaciones de este estudio se pueden mencionar las siguientes: los datos se 

recopilaron mediante un muestreo no aleatorio, todas las aplicaciones de los cuestionarios se 

realizaron en línea, además de que la mayoría de los estudiantes pertenecían a escuelas públicas, 
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lo que limita la generalización de los resultados a otros estudiantes, por ejemplo a los de 

instituciones privadas; otra limitación es no haber tenido grupos homogéneos entre las áreas de 

estudio que permitiera realizar comparaciones del clima escolar entre jóvenes que estudian en 

diversas áreas del conocimiento. En próximos estudios se sugiere ampliar el tamaño de la muestra, 

también sería conveniente evaluar si existen diferencias en las dimensiones del clima escolar en 

alumnos de semestres iniciales y finales, incluso realizar un estudio longitudinal donde se evalúe 

el clima escolar en jóvenes que inician la educación superior y realizar un seguimiento en distintos 

momentos para poder evaluar los cambios en este constructo a través del tiempo, también sería 

importante evaluar el clima escolar en alumnos de posgrado e incluir en el instrumento la 

percepción no solo de los alumnos sino también de los profesores o trabajadores universitarios. 

Otra alternativa para definir el clima escolar sería a través de entrevistas en las cuales los 

alumnos y profesores indicaran qué aspectos son los más importantes que ellos consideran que 

componen ese clima que favorece la permanencia de los alumnos en la universidad, así como su 

rendimiento académico. 
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FASE II.- Relación entre bienestar psicológico, clima escolar, hábitos de salud física y rendimiento 

académico 

Objetivo general 

Analizar si el bienestar psicológico, el clima escolar y los hábitos de salud física son 

predictores significativos del rendimiento académico.  

Objetivos específicos 

 Analizar si existe relación entre bienestar psicológico, clima escolar y los hábitos de salud 

física con el rendimiento académico.  

 Evaluar las diferencias entre el clima escolar, el bienestar psicológico y los hábitos de salud 

física de alumnos regulares e irregulares. 

 Indagar si el bienestar psicológico es un mediador de la relación entre los hábitos de salud 

física y el rendimiento académico.  

 Analizar si el bienestar psicológico es un mediador entre el clima escolar y el rendimiento 

académico. 

 Examinar si existen diferencias en el clima escolar, el bienestar psicológico y los hábitos 

de salud física de universitarios de distintas áreas del conocimiento (ciencias físico 

matemáticas y de las ingenierías, ciencias biológicas y de la salud, ciencias sociales y artes 

y humanidades). 

 Contextualizar la investigación en la situación de pandemia por COVID-19 y explorar las 

percepciones de los estudiantes universitarios acerca de los cambios en su vida escolar 

debido a la transición a la enseñanza en línea por la pandemia. 
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Tipo de investigación:  

 

Estudio no experimental, prospectivo, correlacional y de diferencia de grupos. 

 

Definición de variables 

 

 Bienestar psicológico 

Definición Conceptual: Constructo que expresa el sentir positivo y el pensar constructivo 

del ser humano acerca de sí mismo, que se define por su naturaleza vivencial y que se 

relaciona estrechamente con aspectos particulares del funcionamiento físico, psíquico y 

social (Chávez, 2006). Ryff (1989) propone un modelo multidimensional de bienestar 

psicológico con seis dimensiones: autoaceptación, relaciones positivas con otros, 

autonomía, dominio del ambiente, propósito de vida y crecimiento personal.   

Definición Operacional: Puntaje obtenido en la escala de Bienestar Psicológico para  

adolescentes (González, 2013). Nivel de medición: Intervalar. 

 Hábitos de salud física 

Definición Conceptual: Serie de comportamientos arraigados en el repertorio conductual 

del individuo que obedecen las reglas del condicionamiento que favorecen o deterioran el 

bienestar físico o corporal (Rojo-López, 2012). 

            Definición Operacional: Puntaje obtenido en el cuestionario e hábitos de salud física.   

            Nivel de medición: Ordinal. 

 



 

74 
 

 

 Clima escolar 

Definición Conceptual: Conjunto de percepciones generadas por el entorno escolar, que 

considera elementos académicos, sociales y físicos del ambiente institucional. 

Definición Operacional: Puntaje obtenido en la Escala de Clima Escolar para  

            Universitarios (ECE-U). Nivel de medición: Intervalar. 

 Rendimiento Académico 

Definición Conceptual: La relación entre lo que se aprende y lo que se logra desde el punto 

de vista del aprendizaje y se valora con una calificación, cuyo resultado surge de la 

sumatoria de la nota de aprovechamiento del estudiante en las diferentes actividades 

académicas a las que se sometió en un ciclo académico determinado (Garbanzo, 2007). 

Definición Operacional: Promedio de calificaciones del bachillerato, promedio de 

calificaciones logradas hasta el último ciclo escolar concluido, número de materias 

aprobadas y reprobadas en la licenciatura, información obtenida directamente del 

estudiante. Nivel de medición: Escalar. 
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Método 

Participantes  

Mediante un muestreo no probabilístico intencional colaboraron de manera voluntaria 499 

jóvenes (60% mujeres), con edades de entre 19 a 28 años (M=20.3, DE= .087), de nivel 

licenciatura, de las cuatro áreas del conocimiento, la mayoría estudiaba en instituciones públicas 

(87%) y el sistema educativo al que estaban inscritos todos los participantes era presencial, aunque 

al momento de la recolección de datos los estudiantes se encontraban clases en línea debido a la 

pandemia por COVID-19. En la Tabla 3 se muestran los datos demográficos de los participantes. 

Tabla 3 

 Características demográficas de los participantes (N=499) 

  Frecuencia     Porcentaje  

Sexo 

Mujeres 

Hombres 

Total  

  

297 

202 

499 

 

60 

40 

100 

 

Áreas del conocimiento 

Ciencias físico matemáticas y de 

las ingenierías 

Ciencias biológicas y de la salud 

Ciencias sociales 

Artes y humanidades 

Total 

  

 

181 

 

80 

200 

38 

499 

 

 

36 

 

16 

40 

8 

100 

 

Sistema de licenciatura 

Trimestral 

Cuatrimestral 

Semestral 

Total 

  

 

316 

8 

175 

499 

 

 

63 

2 

35 

100 

 

Tipo 

Pública 

Privada 

Total 

  

 

433 

66 

499 

 

 

87 

13 

100 
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Criterios de inclusión: 

 Los participantes deberían tener al menos 19 años de edad y máximo 28 años. 

 Los participantes tenían que haber cursado al menos un año de la licenciatura. 

Criterios de exclusión: 

 Alumnos que no se encuentren actualmente inscritos en el momento de la recolección de 

datos y solo participen como oyentes en las clases. 

Instrumentos 

 Se diseñó un cuestionario de auto aplicación para los estudiantes con el fin de recopilar los 

datos demográficos y de rendimiento académico. Se preguntó acerca de su promedio del 

bachillerato, promedio del último ciclo escolar, número de materias reprobadas en la 

licenciatura y si habían dejado de inscribirse en algún trimestre/cuatrimestre o semestre.  

 Escala de Bienestar psicológico para adolescentes. Esta escala diseñada y validada en 

población mexicana (González, 2013) está conformada por 29 reactivos, que valoran siete 

dimensiones de Bienestar psicológico y muestra características psicométricas apropiadas: 

crecimiento personal (α=.79), relaciones positivas con otros (α=.81), propósito de vida 

(α=.80), auto-aceptación (α=.74), planes a futuro (α=.77), rechazo personal (α=.77) y 

control personal (α=.83). 

 Hábitos de salud física. Se utilizó el apartado de Cuestionario de actividad física y 

sedentarismo para adultos de 15 a 69 años que forma parte de la Encuesta Nacional de Salud 

y Nutrición Medio Camino 2016 del Instituto Nacional de Salud Pública, es una encuesta 

de diseño aleatorio, estratificado y por conglomerados, con representatividad nacional, para 
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localidades urbanas y rurales y cuatro regiones de México (Romero-Martínez, 2017). El 

Cuestionario de actividad física y sedentarismo, contiene 16 preguntas que indagan sobre 

los hábitos de sueño, actividades sedentarias (tiempo frente a una pantalla, tiempo de 

transportación) así como tiempo y nivel de actividad física realizada, se realizó una 

adaptación en los pronombres personales reemplazándose el término usted (es) por tú, 

considerando la edad de inclusión de los participantes. También se decidió agrupar la 

realización de actividad física en un solo nivel, en lugar de dividir por actividad física 

moderada y vigorosa y se retiró de actividades sedentarias el tiempo de transportación, a 

causa de que el contenido de los reactivos no eran acorde a la situación debida al 

confinamiento por la pandemia del coronavirus. Además, se incluyeron opciones de 

respuesta relacionadas con conocer si había una diferencia entre antes de la pandemia y 

durante la pandemia en los reactivos de actividad física, caminar, actividades sedentarias y 

sueño. En total el cuestionario tuvo 14 preguntas. 

 Escala de Clima Escolar para Universitarios (ECE-U). La construida en la fase I de esta 

investigación. 

 Cuestionario clases a distancia a partir de la pandemia por COVID-19.  En el momento en 

que se recolectaron los datos de esta fase de la investigación, el mundo se enfrentaba a la 

pandemia por COVID-19, lo que generó cambios en la educación en todos los niveles, ya 

que se trasladó la educación presencial a distancia, en línea. Se consideró relevante agregar 

algunas afirmaciones para evaluar si los alumnos percibían cambios en su vida escolar 

debido a la situación de la pandemia. Se diseñó un cuestionario breve que contenía 10 

afirmaciones relacionadas con las clases en línea que iniciaron a partir de la contingencia 

debido a la pandemia por COVID y evaluaban la percepción de los estudiantes de las clases, 
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la organización de tiempos y facilidad para participar y expresar dudas en la modalidad en 

línea; el cuestionario contenía cinco opciones de respuesta que van de totalmente en 

desacuerdo a totalmente de acuerdo. También se incluyeron dos preguntas abiertas para 

conocer la percepción de los estudiantes acerca de los cambios en su vida escolar debido a 

la pandemia, las preguntas estímulo fueron: La situación del confinamiento debido a la 

pandemia ¿ha cambiado tu vida escolar? En caso de responder que sí indica ¿por qué? y 

¿Consideras que tu rendimiento académico cambiará debido a las clases en línea por la 

situación de la pandemia? En caso de responder que sí indica ¿por qué? 

Las versiones de todos los instrumentos utilizados en el formulario de Google, se presentan en el 

Anexo 2. 

Procedimiento 

Las aplicaciones de los instrumentos se realizaron del 11 de noviembre del 2020 al 15 de 

enero del 2021, todas los cuestionarios se administraron en formato electrónico a través de un 

formulario de Google y se enviaron a alumnos que cumplieran los criterios de inclusión, también 

se publicó en redes sociales la liga de acceso a los cuestionarios y se solicitó a algunos profesores 

de licenciatura el acceso a sus clases virtuales para que la investigadora pudiera realizar las 

aplicaciones grupales de los cuestionarios. Inicialmente, se explicaba el objetivo de la 

investigación, luego se solicitaba la colaboración de los estudiantes, se enviaba la liga de acceso a 

los cuestionarios que inicialmente contenía la sección de consentimiento informado y al finalizar 

de responder el cuestionario, se agradecía su participación. 
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Consideraciones éticas 

 

Este trabajo consideró los lineamientos del Código Ético del Psicólogo de la Sociedad 

Mexicana de Psicología (SMP, 2007) y se obtuvo el consentimiento informado de los participantes 

una vez que se brindó información sobre la importancia, los objetivos y alcances del estudio.  

La participación de los estudiantes universitarios fue voluntaria, la información que se 

brindó fue otorgada con lenguaje entendible y se respondieron las dudas que se presentaron. Se 

hizo énfasis en la libertad de participar, declinar o retirarse de la investigación.   

Se garantizó la confidencialidad de los datos y que los resultados de esta investigación 

serían utilizados con fines de investigación científica y para presentaciones profesionales.    

Resultados 

 

Características psicométricas de las escalas 

Bienestar psicológico 

Se realizó un análisis factorial confirmatorio de la escala de Bienestar psicológico y se 

probó un modelo con los siete factores como variables latentes y los reactivos como variables 

observadas. Se realizaron las pruebas de adecuación muestral y un análisis factorial confirmatorio 

de máxima verosimilitud. Las varianzas de las variables latentes se fijaron en 1.0. y las varianzas 

de los términos de error fueron especificadas como parámetros libres.  

Se realizaron los ajustes convenientes al modelo que consideraron criterios estadísticos 

(índices de modificación y saturación factorial de cada reactivo) y teóricos (coherencia conceptual 

reactivo-factor) a fin de mantener el valor conceptual del instrumento. Las adaptaciones elaboradas 

se evaluaron de modo secuencial, se eliminó el reactivo 25 “Tengo buenas relaciones con mis 
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compañeros (as)” del factor 2 nombrado relaciones positivas con otros, para lograr un mejor ajuste 

del modelo y se asociaron algunos errores según los valores de la covarianza estandarizada.  

El modelo final presentó índices adecuados, que respaldan la bondad de ajuste del modelo 

(Tabla 9), además de niveles aceptables de ajuste a los datos (Figura 15), siendo consistente con la 

conceptualización del instrumento. 

 

Tabla 9 

 Índices de ajuste para el Análisis Factorial Confirmatorio de la Escala de Bienestar Psicológico 

para adolescentes 

 

Modelo Índices de ajuste 

 χ 2 gl χ 2/gl GFI CFI TLI RMSEA  

Escala de 

Bienestar 

psicológico 

1053.393* 305 3.454 .867 .899 .878 .070  

       * p < .01 
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Figura 15 

Modelo del Análisis Factorial Confirmatorio de la Escala de Bienestar Psicológico para 

adolescentes. 

 

Nota: Factor 1. Proyecto de vida, Factor 2. Relaciones positivas con otros, Factor 3. Control 

personal, Factor 4. Planes a futuro, Factor 5. Rechazo personal, Factor 6. Crecimiento personal y 

Factor 7. Autoaceptación.  
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Clima escolar universitario 

La escala de clima escolar universitaria está conformada por seis factores, los análisis 

factoriales confirmatorios, fueron congruentes con la estructura factorial propuesta inicialmente 

para el instrumento. 

Se probó un modelo con los seis factores como variables latentes y los reactivos como 

variables observadas. Se realizaron las pruebas de adecuación muestral y un análisis factorial 

confirmatorio de máxima verosimilitud. Las varianzas de las variables latentes se fijaron en 1.0. y 

las varianzas de los términos de error fueron especificadas como parámetros libres.  

Fueron adecuados los índices para respaldar la bondad del modelo (Tabla 10). En resumen, 

el modelo final presentó niveles aceptables de ajuste a los datos (Figura 16), siendo consistente con 

la conceptualización del instrumento. 

Tabla 10 

 Índices de ajuste para el Análisis Factorial Confirmatorio de la Escala de Clima Escolar 

Universitario 

 

Modelo Índices de ajuste 

 χ 2 gl χ 2/gl GFI CFI TLI RMSEA  

Escala de 

Clima  

Escolar 

3163.214* 181 17.476 .416 .436 .427 .182  

       * p < .01 
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Figura 16 

Modelo del Análisis Factorial Confirmatorio de la Escala de Clima Escolar Universitario 
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Cuestionario clases a distancia a partir de la pandemia 

En cuanto al instrumento de percepción de clases a distancia a partir de la pandemia, se 

realizó un análisis de reactivos y posteriormente un análisis factorial exploratorio utilizando el 

método de extracción de componentes principales con rotación varimax con normalización Kaiser 

y se estimó la correlación reactivo-total corregida. Para conformar los factores se contempló al 

menos tres reactivos por factor, cada reactivo con saturación ≥ .40 en un solo factor (estructura 

factorial simple), correlación reactivo-total corregida ≥ .20 y congruencia conceptual reactivo-

factor. Se eliminó el reactivo 4 y se obtuvieron tres factores con 3 reactivos cada uno. Los factores 

obtenidos explicaron el 66.664% de la varianza total, con un valor KMO= .837, p=.000. La escala 

total tuvo un valor de consistencia interna α=.832. En la Tabla 11 se presentan los factores y sus 

características psicométricas. 

Tabla 11 

Características factoriales y de confiabilidad del cuestionario de las clases en línea  

Factor Reactivos Carga 

factorial 

Varianza 

explicada 

% 

Consistencia 

interna 
α 

1.- Afecto escolar D1. Me agotan más que las presenciales 

D2. Me gustan más que las presenciales 

D3. Me aburren más que las presenciales 

.597 

.538 

.857 

18.994 .614 

 

2.- Estrategias de 

aprendizaje  

 

D5. Me han permitido organizar mejor 

mis tiempos 

D6. Facilitan mi participación voluntaria 

y verbal en clase 

D7. Facilitan mi expresión de dudas 

 

.831 

 

.707 

 

.668 

 

24.019 

 

.834 

 

3.- Involucramiento 

escolar 

 

D8. Han incrementado mi asistencia a 

mis materias 

D9. Han permitido mayor 

retroalimentación profesor-alumno 

D10.Han permitido mayor acercamiento 

entre mis compañeros y yo 

 

.644 

 

.759 

 

.796 

 

23.651 

 

.694 
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Se realizó un análisis factorial confirmatorio con la estructura factorial obtenida en el 

exploratorio.  El modelo obtenido mostró un buen ajuste como se observa en la Tabla 12 y en la 

Figura 17. 

Tabla 12 

 Índices de ajuste para el Análisis Factorial Confirmatorio del Cuestionario de clases a distancia 

Modelo Índices de ajuste 

 χ 2 gl χ 2/gl GFI CFI TLI RMSEA  

Cuestionario 

de clases a 

distancia 

65.750* 24.000 2.740 .943 .975 .968 .059  

     * p < .01 

 

Figura 17 

 Modelo del Análisis Factorial Confirmatorio del cuestionario de las clases en línea 

 

Nota: Factor 1. Afecto escolar, Factor 2. Estrategias de aprendizaje y Factor 3. Involucramiento 

escolar. 
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Vida escolar en situación de pandemia 

Se realizó un análisis cuantitativo y cualitativo de las dos preguntas que indagaban lo que 

pensaban del cambio de la vida escolar y el rendimiento académico de los alumnos debido a las 

clases en línea por la situación de pandemia, con la finalidad de describir los cambios más 

frecuentes tanto positivos como negativos identificados por los estudiantes. 

Se obtuvieron las frecuencias totales y por sexo de los alumnos para la pregunta de 

percepción de cambios en su vida escolar debido a las clases en línea a partir de la pandemia y se 

observó que 396 estudiantes afirmaron percibir cambios en su vida escolar (157 hombres y 239 

mujeres), mientras que 103 jóvenes (45 hombres y 58 mujeres) mencionaron no percibir cambios 

en su vida escolar. De los 396 participantes que afirmaron percibir cambios, 381 informaron en 

que consistieron los cambios.   

Posteriormente, se leyeron detalladamente las respuestas a las preguntas abiertas y se 

identificaron patrones o ideas que estuvieran relacionadas entre las oraciones expresadas por los 

participantes, identificándose elementos positivos (29 participantes) y negativos (352 

participantes). Se conformaron categorías de las respuestas por temáticas en común y una vez 

categorizadas las respuestas se contabilizó la frecuencia de experiencias de los participantes en 

cada una de las categorías temáticas (Tabla 13). 
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Tabla 13  

Frecuencias de las categorías temáticas de la percepción de cambios escolares por sexo 

 Categorías temáticas Hombres Mujeres Total 

P 

O 

S 

I 

T 

I 

V 

O 

Mayor autocuidado 2 4 6 

Aprender nuevas cosas 0 1 1 

Ahorro monetario y temporal 5 5 10 

Mejor organización de tiempo 1 3 4 

Mejor aprendizaje 4 4 8 

TOTAL 12 17 29 

 

 

 

 

N 

E 

G 

A 

T 

I 

V 

O 

Menor comprensión de temas 17 21 38 

Baja motivación  7 8 15 

Aprobar sin aprender  12 10 22 

Afectación de la salud  9 33 42 

Mala percepción del desempeño del profesor en 

enseñanza remota  

8 7 15 

Dificultades para adaptarse al aprendizaje remoto  47 53 100 

Falta de convivencia social 24 58 82 

Retraso en terminación de estudios 0 1 1 

Sobrecarga de trabajo 6 0 13 

Dificultad para establecer rutinas 1 5 6 

Fallas técnicas 4 1 5 

Distractores en casa  5 6 11 

Fallecimiento de seres queridos 0 1 1 

Familiar enfermo de covid 0 1 1 

TOTAL 140 205 352 

 

Se observó que únicamente 29 alumnos percibieron cambios escolares positivos, en su 

mayoría relacionados con ahorro monetario y temporal al no tener que trasladarse a su centro 

educativo, seguido de que percibían tener mayor aprendizaje y mayor autocuidado, por ejemplo, 

mencionaron acciones como tener más tiempo para dormir, comer más saludable y mejor descanso. 

En menor cantidad los jóvenes mencionaron mejor organización de sus tiempos y el aprender cosas 

nuevas como el uso de medios digitales.  
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En cuanto a los cambios escolares negativos que percibieron los alumnos, se encontró que 

la mayoría comentó dificultades para adaptarse al aprendizaje remoto manifestando que “es difícil 

participar, la comunicación se ve afectada, es más agotador, no es lo mismo, no me gusta, las clases 

son pesadas, ha sido difícil adaptarme al cambio”. También reportaron como uno de los principales 

cambios la falta de convivencia social y afectaciones a la salud manifestadas a través de estrés, 

insomnio, depresión, cansancio ante el uso de pantallas, agotamiento e incluso uso de drogas. 

Además, resaltaron la baja comprensión de los temas específicamente que no realizaban prácticas 

en escenarios reales con gente real.  

Mencionaron que buscaban aprobar sin aprender, ya que reportaron que “con la enseñanza 

remota no se aprende igual, solo busco sacar buenas calificaciones, entregar, pero sin aprender”. 

También se observó que los alumnos percibían tener baja motivación y que tenían una mala 

percepción del desempeño del profesor en enseñanza remota, haciendo mención de que los 

profesores no resolvían dudas, no les interesaba dar clases e incluso que no entienden las fallas 

técnicas. Además, percibían sobrecarga de trabajo indicando que los profesores no daban clase, 

pero si pedían que entregarán muchas tareas y trabajos de investigación.  

Los alumnos también hicieron referencia a los distractores en casa, específicamente por 

apoyar en labores del hogar o cuidar hermanos, lo que interfería en su vida escolar. Finalmente, 

pocos casos reportaron cambios en su vida escolar debido al retraso en la terminación de estudios, 

a algún familiar enfermo de COVID y a un fallecimiento de un ser querido. 

También se obtuvieron la frecuencia y distribución porcentual de los alumnos que 

consideran que su rendimiento académico cambió debido a las clases en línea por la situación de 

la pandemia y se observó que un 62% si percibían cambios en su rendimiento escolar mientras que 

el 38% no reportó percibir cambios. 



 

89 
 

Posteriormente se conformaron categorías de las respuestas por temáticas en común y se 

contabilizó la frecuencia de experiencias de los participantes en cada una de las categorías 

temáticas (Tabla 14) y se dividieron en valoraciones positivas y negativas.  

Tabla 14 

Frecuencias de las categorías temáticas de la percepción de cambios en el rendimiento 

académico a partir de las clases en línea por sexo 

 Categorías temáticas Hombres Mujeres Total 

P 

O 

S 

I 

T 

I 

V 

O 

Mayor autocuidado  0 1 1 

Aprender nuevas cosas   3 4 7 

Ahorro económico y de tiempo 1 2 3 

Mejor organización de tiempo 2 9 10 

Mejor aprendizaje   3 9 12 

 

TOTAL 

 

9 

 

25 

 

33 

 

 

 

N 

E 

G 

A 

T 

I 

V 

O 

Menor comprensión de temas   20 25 45 

Baja motivación  6 16 22 

Aprendizaje insuficiente 15 14 29 

Afectación de la salud  3 12 15 

Mala percepción del desempeño del profesor en 

enseñanza remota  

8 8 16 

Dificultades para adaptarse al aprendizaje remoto    30 21 51 

Falta de convivencia social   3 4 7 

Sobrecarga de trabajo  3 4 7 

Dificultad para establecer rutinas 7 8 15 

Fallas técnicas  5 4 9 

Distractores en casa  14 10 24 

Fallecimiento de seres queridos 0 1 1 

 TOTAL 114 127 241 

 

Se observó que la mayoría de los estudiantes que percibieron tendrían un cambio en su 

rendimiento académico de forma positiva, relacionaron este cambio con un mejor aprendizaje, 

indicando respuestas como que habían tenido un cambio de hábitos de estudio, o que investigaban 
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más acerca de un tema que no entendían, también mencionaron una mejor organización de su 

tiempo y la posibilidad de aprender más acerca de la tecnología.  

En cuanto a valoraciones negativas relacionadas con los cambios en el rendimiento 

académico, la mayoría reportó dificultades para adaptarse al aprendizaje remoto, mencionando que 

“las clases no tienen el mismo encanto y eso hace que el interés sea menor, se puede trabajar mejor 

en la escuela y pudiendo tener a alguien que te ayude, es aburrido tomar clases en línea, es tedioso, 

participo menos”.  

También mencionan que no hay talleres ni materias prácticas y hace falta el conocimiento 

práctico, por lo que, su aprendizaje era insuficiente y tenían bastantes distractores en casa, ya que 

era más fácil perder el tiempo en otras actividades o resultaba complicado sortear las labores de 

casa con las escolares o existía mucho ruido. Además, reportaron baja motivación y mala 

percepción del desempeño del profesor en enseñanza remota argumentando que “hay profesores 

que no imparten clase ni explican y solo dejan mucha tarea y trabajos, muchos profesores no saben 

utilizar las plataformas y hacen las clases tan tediosas y aburridas o que los profesores solo dejan 

ver vídeos y no explican”. 

Otro de los elementos que los alumnos mencionaron influye en su rendimiento académico 

tiene que ver con afectaciones de su salud principalmente que se sienten estresados, ansiosos, con 

mayor cansancio, incluso con dolor de ojos de estar frente a las pantallas. 

También reportaron observar cambios en su rendimiento académico debido a fallas técnicas 

como no tener el equipo e internet adecuado, problemas de internet que les hace perder una clase 

o la interrupción del internet que hace que se pierda información de la clase. 
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En menor medida también se reportó la falta de convivencia social manifestada como “no 

tengo ayuda de mis compañeros y hace falta trabajar en equipo”, también comentaron la sobrecarga 

de trabajo ya que mencionaron que “en la mayoría de las materias son trabajos de investigación 

complejos, nos saturan de trabajo y nos dejan investigar todo”. 

Análisis descriptivo de las variables  

 

Rendimiento académico 

Para evaluar el rendimiento académico se consideraron 3 indicadores: a) las calificaciones, 

b) reprobación de materias y c) baja temporal.  

a) Calificaciones 

Respecto a las calificaciones se preguntó el promedio del bachillerato y el promedio 

obtenido del último ciclo escolar concluido. El rango de calificaciones numéricas iba de 5 a 10, se 

obtuvieron las medidas de tendencia central para las calificaciones del total de la muestra (Tabla 

15). 

Tabla 15 

Medidas de tendencia central de las calificaciones del bachillerato y del último ciclo escolar 

cursado 

 Promedio 

bachillerato 

Promedio 

último ciclo 

escolar 

Mínimo 7.0 5.0 

Máximo 10 10 

Media 8.64 8.77 

DE .71 .75 

Mediana 8.6 8.9 

Moda 8.5 8.0 
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b) Reprobación de materias 

Se preguntó si los estudiantes habían reprobado alguna materia durante sus estudios de 

nivel licenciatura y se obtuvieron frecuencias y distribución porcentual. Se observó que un 79 % 

de la muestra no había reprobado alguna materia, mientras que el resto había reprobado de 1 a 10 

materias (Tabla 16). 

Tabla 16 

Frecuencia y distribución porcentual de materias reprobadas en la licenciatura 

N° Materias 

reprobadas 

Frecuencia Porcentaje  

 

0 394 79 

1 48 9 

2 13 2 

3 16 3 

4 11 2 

5 3 1 

6 2 1 

7 5 1 

8 5 1 

9 1 0.5 

10 1 0.5 

Total 499 100 

 

c) Baja temporal 

El último indicador de rendimiento académico consideró si los alumnos habían dejado de 

inscribirse en algún semestre/trimestre o cuatrimestre de la licenciatura, un 91% de los 

estudiantes mencionaron no haber dejado de inscribirse alguna vez durante su licenciatura (Tabla 

17). 
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Tabla 17 

 Frecuencia de alumnos que han dejado de inscribirse algún ciclo escolar 

Baja 

temporal 

Frecuencia Porcentaje 

 

No 453 91 

Si 46 9 

Total 499 100 

 

Clasificación de alumnos regulares/irregulares 

Con los indicadores de materias reprobadas (SI/NO) y baja temporal (SI/NO), se obtuvo la 

clasificación de alumnos regulares e irregulares, considerando como criterios para alumnos 

regulares a aquellos que no habían reprobado alguna materia (NO) o que no se habían dejado de 

inscribir en algún ciclo escolar (NO) y como irregulares a aquellos que habían reprobado alguna 

materia (SI), se habían dejado de inscribir (SI) o ambas condiciones (SI/SI). Se encontró que 370 

estudiantes de la muestra se encontraba en una condición de alumnos regulares mientras que 129 

alumnos son irregulares (Tabla 18). 

Tabla 18 

Tabla cruzada de dos criterios de rendimiento académico 

 Baja temporal  

Materias 

reprobadas 

No Si Total 

0 370  24 394 

1 42  6 48 

2 11  2 13 

3 10  6 16 

4 10 1 11 

5 3  0 3 

6 o más 7 7 14 

Total    499 
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Características demográficas de alumnos regulares e irregulares 

Se obtuvieron las características demográficas para cada grupo de alumnos, regulares e 

irregulares, en la Tabla 19 se observa que la mayoría de los alumnos regulares e irregulares son del 

sexo femenino, la mayoría de los participantes fueron de ciencias sociales seguidos de los de 

ciencias físico matemáticas y de las ingenierías, el sistema que la mayoría de los estudiantes 

cursaba era trimestral y de universidad pública. 

Tabla 19 

Comparación de las características demográficas de alumnos regulares e irregulares 

 Regulares Irregulares 

 Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Sexo 

Mujeres 

Hombres 

Total  

 

228 

142 

370 

 

62 

38 

100 

 

69 

60 

129 

 

54 

46 

100 

Áreas del conocimiento 

Ciencias físico 

matemáticas y de las 

ingenierías 

Ciencias biológicas y 

de la salud 

Ciencias sociales 

Artes y humanidades 

Total 

 

133 

 

 

 

63 

143 

31 

370 

 

36 

 

 

 

17 

39 

8 

100 

 

48 

 

 

 

17 

57 

7 

129 

 

37 

 

 

 

13 

44 

6 

100 

Sistema de licenciatura 

Trimestral 

Cuatrimestral 

Semestral 

Total 

 

243 

5 

122 

370 

 

66 

1 

33 

100 

 

73 

3 

53 

129 

 

57 

2 

41 

100 

Tipo 

Pública 

Privada 

Total 

 

321 

49 

370 

 

87 

13 

100 

 

112 

17 

129 

 

87 

13 

100 
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Indicadores de hábitos de salud física 

Para evaluar los hábitos de salud física, las preguntas fueron consideradas como 

indicadores, evaluándose tres aspectos de salud física: 1) actividad física realizada, 2) 

sedentarismo: tiempo frente a la pantalla y 3) sueño. Se obtuvieron frecuencias, distribuciones 

porcentuales y comparaciones entre grupos de los indicadores mencionados. 

1) Actividad física 

Se evaluó la diferencia entre la percepción de actividad física actual y la realizada antes del 

confinamiento debido a la pandemia. Observándose una reducción de actividad física para más de 

la mitad de los participantes (Figura 18). 

Figura 18 

Distribución porcentual de actividad física comparada antes y durante el confinamiento 

 

 

 

Mayor
20%

Menor
58%

Igual
22%

Actividad física actual

comparada con la realizada 

antes del confinamiento



 

96 
 

También se investigó cuántos días de la última semana habían realizado actividad física y 

se preguntó cuánto tiempo en uno de esos días realizaron actividad física. Poco más de la mitad de 

los participantes realizaron menos de una hora de ejercicio en uno de los últimos 7 días de la semana 

(Figura 19). 

Figura 19 

Distribución porcentual de la actividad física realizada en la última semana y tiempo en uno de esos días 

 

 

Además, se indagó acerca del tiempo de caminata en la vida cotidiana en los últimos 7 

días (Figura 20) de los estudiantes, observándose que la mayoría tenía un tiempo de caminata de 

1 a 3 horas en los últimos 7 días. 

Figura 20 

 Tiempo en horas de caminata en la última semana 
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Se agruparon los puntajes obtenidos en las variables de actividad física en los últimos 7 días 

y la cantidad de tiempo en horas en uno de esos días, para este procedimiento, se categorizaron las 

opciones de respuesta de la variable actividad física en los últimos 7 días en cuatro grupos: 1) los 

que no realizaban actividad física, 2) los que realizaban actividad física de 1 a 2 días, 3) de 3 a 6 

días y 4) 7 días. Para la variable del tiempo en uno de esos 7 días, se obtuvieron dos grupos: 1) 

Menos de 1 hora y 2) de 1 hora en adelante. De manera que se obtuvo una variable total de actividad 

física (AF) con 7 combinaciones de los dos indicadores mezclados, donde a mayor valor mayor 

actividad física (de 1 a 7).  

También se recodificó la variable caminar de manera que se agruparon los datos en 3 

categorías: Los que caminaban menos de 1 hora, de 1 a 3 horas y los que caminan más de 3 

horas. Se obtuvo una tabla cruzada donde se cotejó la cantidad de tiempo que los participantes 

caminaban y su nivel de activación física (Tabla 20).  Se observa que a menor actividad física 

menor cantidad de tiempo caminaban los participantes. 

Tabla 20 

Tabla cruzada de actividad física y tiempo de caminata 

Caminar 

Actividad 

física 

Menos de 1 

hora 

De 1 a 3 

horas 

Más de 3 

horas 

Total 

1 54 39 29 122 

2 42 31 13 86 

3 6 17 14 37 

4 5 9 10 24 

5 16 28 24 68 

6 10 31 47 88 

7 15 24 35 74 

Total 148 179 172 499 
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2) Sedentarismo 

Tiempo frente a pantalla 

En cuanto al tiempo frente a pantalla, se indagó acerca del tiempo que pasaban los jóvenes 

en la computadora, tableta o celular en un día de lunes a viernes, antes y durante la pandemia y se 

obtuvieron las frecuencias y porcentajes (Tabla 21), observándose un incremento de horas durante 

el confinamiento debido a la pandemia. 

Tabla 21 

Tiempo que pasan los estudiantes universitarios frente a la computadora, tableta o celular 

Tiempo  

 en horas 

Antes de pandemia Durante pandemia 

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Menos de 

1  

24 5 12 3 

1-2  104 21 27 5 

3-4  214 43 38 8 

5-6  124 25 82 16 

7-8  24 5 135 27 

9 o más  9 2 205 41 

Total 499 100 499 100 

 

 

Respecto a ver televisión, se obtuvieron las frecuencias y distribución porcentual de las 

horas que pasaban viendo la televisión en un día de lunes a viernes, antes y durante el 

confinamiento debido a la pandemia. Se observó que la mayoría de los estudiantes antes de la 

pandemia veían de 1 a 2 horas y durante la pandemia, se incrementó el tiempo que pasan viendo 

televisión (Tabla 22).   
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Tabla 22 

 Tiempo que pasan los estudiantes universitarios viendo la televisión 

Tiempo  

 en horas 

Antes de pandemia Durante pandemia 

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Menos de 

1  

150 30 101 20 

1-2  226 45 133 27 

3-4  94 19 128 26 

5-6  21 4 75 15 

7-8  6 2 29 6 

9 o más  2 1 33 7 

Total 499 100 499 100 

 

Se consideró también el tiempo que dedican los jóvenes a jugar videojuegos, se obtuvieron 

las frecuencias y distribución porcentual del tiempo dedicado a esta actividad en un día de lunes a 

viernes antes del confinamiento debido a la pandemia y durante la pandemia, no se observaron 

diferencias entre antes y durante la pandemia ya que la mayoría de los jóvenes jugaba menos de 1 

hora en ambas condiciones (Tabla 23). 

Tabla 23 

 Tiempo que pasan los estudiantes universitarios jugando videojuegos 

Tiempo  

 en horas 

Antes de pandemia Durante pandemia 

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Menos de 1  290 58 238 48 

        1-2  129 25 105 21 

3-4  55 11 78 16 

5-6  13 3 39 8 

7-8  9 2 21 4 

9 o más 3 1 18 3 

Total 499 100 499 100 
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Se agruparon los puntajes obtenidos en los indicadores de sedentarismo (tiempo frente a 

pantalla: celular, computadora, tablet, viendo televisión y jugando videojuegos) considerando 

únicamente los datos de durante el confinamiento debido a la pandemia. Para este procedimiento, 

se categorizaron las opciones de respuesta de la variable sedentarismo en dos grupos: 1) no 

sedentarios y 2) sedentarios, de acuerdo al tiempo por un día que pasaron los participantes en la 

última semana realizando cada una de las actividades (Tabla 24). Finalmente se sumaron los 

puntajes obtenidos que iban de 3 a 6, 3 si puntuaban como no sedentarios en los tres criterios hasta 

6 si puntuaban como sedentarios en los tres criterios, de tal forma que a mayor puntaje, mayor 

sedentarismo.  

Tabla 24 

Criterios y frecuencias de clasificación del sedentarismo 

 No sedentarismo Sedentarismo 

 Criterio Frecuencia Criterio Frecuencia 

Computadora, celular 

y tablet 

 

1-8 horas 

 

205 

 

9 o más horas 

 

294 

Televisión Hasta 2 horas 234 Más de 3 horas 265 

Videjuegos Hasta 2 horas 343 Más de 3 horas 156 

 

3) Sueño 

Para evaluar los hábitos de sueño, se indagó acerca de las horas de sueño y la calidad del 

mismo de los participantes.  Se obtuvieron frecuencias y distribución porcentual (Tabla 25). 
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Tabla 25 

Horas de sueño de los estudiantes universitarios  

Tiempo 

en horas 

Antes de pandemia Durante pandemia 

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Menos de 

4 

33 8 53 11 

4-6 233 46 201 40 

Más de 6 233 46 245 49 

Total 499 100 499 100 

 

Se observó que la mayoría de los estudiantes dormían más de 6 horas antes y durante la 

pandemia, se observan también diferencias muy pequeñas en alumnos que durante la pandemia 

duermen menos de 6 horas. En cuanto a la calidad del sueño que perciben los estudiantes, se 

obtuvieron las frecuencias y distribución porcentual (Tabla 26). 

Tabla 26 

Calidad del sueño de los estudiantes universitarios  

 

 

Antes de pandemia Durante pandemia 

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Muy mala 13 3 73 15 

Mala 75 15 135 27 

Buena 329 66 226 45 

Muy 

buena 

82 16 65 13 

Total 499 100 499 100 

 

La mayoría de los estudiantes reportó tener buena calidad del sueño antes y durante la 

pandemia, sin embargo, se observó una tendencia a hacia la mala calidad del sueño durante la 

pandemia.  
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Evaluación de la normalidad de los datos  

Considerando que las pruebas Kolmogorov Smirnov y Shapiro Wilk tienden a ser muy 

sensibles, se utilizó el valor absoluto de la asimetría o curtosis (debería ser inferior a 2) para evaluar 

la normalidad de los datos (Sposito et al., 1983) a través de un análisis de distribución. Se puso 

especial atención en los valores de curtosis ya que es un indicador relevante de varianza suficiente 

en los datos. De manera que, si hay un valor de curtosis elevado, es posible que haya una varianza 

insuficiente en esa variable.  

Tomando en cuenta que cuando hay un tamaño de muestra grande, se pueden minimizar los 

efectos de distribuciones anormales (Altman & Bland, 1995) y se pueden eliminar los casos o los 

datos atípicos (Hair et al., 2010), en este trabajo se eliminaron los casos identificados mediante 

métodos gráficos con puntajes atípicos (19 casos) y se volvieron a obtener los datos de simetría y 

curtosis, resultando valores menores a 1 (Tabla 27). 
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Tabla 27 

Datos de simetría y curtosis de las variables de estudio antes y después de eliminar los casos 

atípicos 

Variable Indicador 
Antes de eliminar 

casos atípicos 

Después de eliminar 

casos atípicos 

  Simetría Curtosis Simetría Curtosis 

  N= 499 N= 480 

 

Bienestar  

psicológico 

 

Proyecto de vida -1.118 1.474 -.838 .580 

Relaciones 

positivas con otros 

-.139 -.312 -.168 -.317 

Control personal -.651 .292 -.588 .274 

Planes a futuro -.800 -.023 -.790 .075 

Rechazo personal -.339 -.648 -.307 -.671 

Crecimiento 

personal 

-2.128 7.866 -.750 -.028 

Autoaceptación -.321 -.317 -.340 -.267 

Clima 

escolar 

Soporte del 

profesor 

-.462 .501 -.306 .035 

Pertenencia 

universitaria 

-1.453 2.869 -.900 -.145 

Relación con 

compañeros 

-.221 .798 .173 -.580 

Agresividad escolar -.717 -.009 -.707 -.048 

Reglamentación 

universitaria 

-.775 .742 -.594 .348 

Recursos 

institucionales 

-.448 .315 -.292 .132 

Clases a 

distancia 

Afecto escolar .359 -.539 .371 -.510 

Estrategias de 

aprendizaje 

.007 -.780 -.021 -.789 

Involucramiento 

escolar  

.108 -.358 .099 -.368 

Hábitos de 

salud física 

Actividad física .074 -1.582 .066 -1.583 

Sedentarismo .245 .109 .243 -.569 

 

 

Después de la eliminación de los casos con puntajes atípicos, se obtuvieron las frecuencias 

por grupos de regulares e irregulares, para asegurar que aún se conservaban datos suficientes de 

los alumnos irregulares (Tabla 28). 
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Tabla 28 

Frecuencia de alumnos regulares e irregulares  

 Frecuencia antes de 

eliminar casos 

atípicos 

Frecuencia después de 

eliminar casos atípicos 

Regulares 370     359 

Irregulares 129    121 

Total 499     480 

 

Diferencias en las variables de estudio entre alumnos regulares e irregulares 

Se realizaron pruebas t de Student para muestras independientes para comparar el grupo de 

alumnos regulares e irregulares en las variables bienestar psicológico, clima escolar y hábitos de 

salud física y se obtuvo el tamaño del efecto (d de Cohen) para cada una de las comparaciones 

(Tabla 29). 

La prueba de Levene mostró valores no significativos, sugiriendo la confirmación del 

supuesto de homocedasticidad. Se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre los 

participantes regulares e irregulares en los factores de crecimiento personal, bienestar psicológico 

total, soporte del profesor, relación con compañeros, agresividad escolar, reglas universitarias, 

recursos institucionales, la escala total de clima escolar y estilos de aprendizaje del cuestionario de 

clases a distancia.   

Además, los estudiantes regulares tuvieron puntajes más altos en todas las dimensiones de 

bienestar psicológico, clima escolar y hábitos de salud física, únicamente en el factor de afecto 

escolar relacionado con las clases a distancia, los alumnos irregulares puntuaron más alto. 
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Tabla 29 

Diferencias en las variables de estudio de los alumnos regulares e irregulares  

Variable Indicador 

Condición alumnos 

Media (DE) 
Rango  

 

Prueba 

estadística 

d de 

Cohen 
Regular Irregular 

Bienestar  

psicológico 

 

Proyecto de vida 
16.30 

(3.04) 

15.71 

(2.99) 
4-20 

t = 1.84,        

n. s. 
.19 

Relaciones positivas 

con otros 
14.17 

(3.35) 

13.72 

(3.27) 
4-20 

t = 1.27, 

n. s. 
.13 

Control personal 
10.65 

(2.70) 

10.19 

(2.56) 
3-15 

t = 1.63, 

n. s. 
.17 

Planes a futuro 
17.15 

(2.48) 

16.66 

(2.60) 
7-20 

t = 1.84, 

n. s. 
.19 

Rechazo personal 
10.86 

(2.97) 

10.29 

(3.01) 
3-15 

t = 1.82, 

n. s. 
.19 

Crecimiento personal 
26.56 

(3.01) 

25.52 

(2.89) 
6-30 

t = 3.30, 

p<.001 

.35 

 

Autoaceptación 
13.88 

(3.69) 

13.28 

(3.45) 
4-20 

t = 1.56, 

n. s. 
.16 

Bienestar psicológico total 
109.56 

(14.89) 

105.37 

(12.74) 
63-140 

t = 2.77, 

p = .006 
 

.30  

 

Clima escolar 

Soporte del profesor 
21.20 

(4.37) 

18.45 

(4.39) 
4-28 

t = 5.96, 

p<.001 

.62 

 

Pertenencia 

universitaria 
24.57 

(3.82) 

(23.90) 

(3.94) 
4-28 

t = 1.65, 

n. s. 
.17 

Relación con 

compañeros 
15.99 

(2.93) 

15.11 

(2.78) 
3-21 

t = 2.90, 

p=.004 

.30 

 

Agresividad escolar 
24.14 

(3.99) 

21.74 

(4.40) 
5-28 

t = 5.57, 

p<.001 

.57 

 

Reglamentación 

universitaria 
16.38 

(3.80) 

14.73 

(3.39) 
3-21 

t = 4.24, 

p<.001 

.45 

 

Recursos 

institucionales 
15.19 

(3.69) 

12.89 

(4.03) 
3-21 

t = 5.78, 

p<.001 

.59 

 

Clima escolar total 
111.38 

(14.71 
101.05 

(12.63) 
56-140 

t = 6.91, 

p<.001  
 

.75 

 

Clases a 

distancia 

 

Afecto escolar 
6.92 

(2.94) 
6.96 

(2.85) 
3-15 

t = -.128, 

n. s. 
.01 

Estrategias de 

aprendizaje 
8.47 

(3.45) 

8.12 

(3.05) 
3-15 

t = .983, 

n. s. 
.17 

Involucramiento 

escolar 
8.38 

(2.95) 

7.69 

(2.67) 
3-15 

t = 2.25, 

p=.024 
.24  

Clases a distancia total 23.77 

(7.73) 

22.78 

(6.81) 
9-45 

t = 1.25, 

n. s. 
 .13 

 

Hábitos de salud 

física 

Actividad física 3.77 

(2.29) 
3.80 

(2.14) 
1-7 

t = -.115 

n. s. 
.01 

Sedentarismo 4.24 

(.847) 
4.31 

(.885) 
3-6 

t = -.858, 

n. s. 
.08 

      Nota: Interpretación del tamaño del efecto con d de Cohen = pequeño (.20), mediano (.50),  

                grande (.80). 
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Asociación entre bienestar psicológico y clima escolar para alumnos regulares e irregulares 

Se realizó una correlación de Pearson para alumnos regulares e irregulares entre las siete 

dimensiones del bienestar psicológico y las seis del clima escolar (Tabla 30). Se observaron 

algunos valores de correlación moderados y en su mayoría fueron significativos (p<.001).  

Para los alumnos regulares se observó una fuerte relación entre pertenencia y 

reglamentación universitarias, mientras que para los alumnos irregulares proyecto de vida se 

relacionó mayormente con soporte del profesor. La dimensión de relaciones positivas con otros se 

relacionó de manera significativa y en gran medida con la relación con compañeros de la escala de 

clima escolar tanto para alumnos regulares como los irregulares. 

Para los alumnos regulares el factor de control personal se asoció mayormente y de forma 

significativa con la dimensión de reglamentación universitaria y para los irregulares fue diferente, 

ya que, se observó una relación negativa entre control personal y pertenencia universitaria, así 

como para agresividad escolar. La dimensión de planes a futuro se asoció significativamente con 

valores moderados con pertenencia universitaria, reglamentación universitaria y agresividad 

escolar para alumnos regulares, en cuanto a los irregulares, la relación más fuerte se observó entre 

las variables de planes a futuro y pertenencia universitaria.  

En cuanto al factor rechazo personal se asoció mayormente con reglamentación 

universitaria para alumnos regulares. La dimensión de crecimiento personal en estudiantes 

regulares presentó valores de relación altos y significativos principalmente con pertenencia 

universitaria, reglamentación universitaria y relación con compañeros; en alumnos irregulares se 

relacionó fuertemente con pertenencia universitaria. La autoaceptación se relacionó 

moderadamente con la relación con compañeros para alumnos regulares e irregulares.  



 

107 
 

Tabla 30 

Índices de correlación entre las dimensiones de bienestar psicológico y clima escolar universitario para alumnos categorizados como 

regulares e irregulares 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

Nota: Regulares (n=359), irregulares (n=121), **p<.001; *p<.05. Correlación despreciable: rr < |0.1|, correlación baja: |0.1| < rr <= |0.3|, 

correlación mediana: |0.3| < rr <= |0.5|, correlación fuerte o alta: rr > |0.5| 

   Clima escolar 

   Soporte 

del 

profesor 

Pertenencia 

universitaria 

Relación 

con 

compañeros 

Agresividad 

escolar 

Reglamentación 

universitaria 

Recursos 

Institucio

nales 

CE 

TOTAL 

B
ie

n
es

ta
r 

  
  

  
 P

si
co

ló
g

ic
o

 

Proyecto de vida Regulares .261** .396** .283** .188** .306** .207** .375** 

Irregulares .217* .180* .145 .064 .065 .164 .313** 

Relaciones 

positivas otros 

Regulares .125* .250** .364** .190** .246** .179** .309** 

Irregulares .029 .169 .213* .055 .198* -.009 .198* 

Control personal Regulares .075 .122* .125* .006 .141** .108* .129* 

Irregulares .119 -.010 .047 -.172 .008 .176 .130 

Planes a futuro Regulares .165** .297** .267** .270** .283** .198** .361** 

Irregulares .135 .332** .110 .168 .255** .062 .341** 

Rechazo 

personal 

Regulares .077 .202** .188** .142** .240** .149** .207 

Irregulares .037 .194* .171 .108 .095 .020 .111 

Crecimiento 

personal 

Regulares .234** .421** .348** .259** .379** .288** .423** 

Irregulares .040 .312** .159 .124 .160 .282** .358** 

Autoaceptación Regulares .154** .255** .281** .148** .230** .180** .273** 

Irregulares .070 .206* .243** -.056 .073 .039 .143 

BP TOTAL Regulares .173** .307** .310** .241** .393** .303** .426** 

 Irregulares .086 .238** .195* .026 .402** .291 .361** 
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Relación entre bienestar psicológico y clima escolar con el promedio del último ciclo escolar 

y hábitos de salud física en alumnos regulares e irregulares. 

 

Se realizó una correlación entre las dimensiones de bienestar psicológico y clima escolar 

con el promedio del último ciclo escolar cursado y los hábitos de salud física que inlcuían la 

actividad física y el sedentarismo, para alumnos regulares e irregulares (Tabla 31.  

Tanto para los alumnos regulares como irregulares se observaron niveles de relación bajos, 

específicamente se observó una relación débil pero significativa entre crecimiento personal con 

promedio del último ciclo escolar cursado y para los alumnos regulares el valor de relación fue 

significativo entre agresividad escolar y promedio.  

En cuanto a los hábitos de salud física, se observó que la relación más alta para los alumnos 

regulares fue entre proyecto de vida y actividad física, siendo positiva la relación, y para los 

alumnos irregulares, también fue la relación más alta entre proyecto de vida y sedentarismo, pero 

se trató de una relación negativa.  

También se observaron correlaciones negativas entre actividad física y la calificación del 

último ciclo escolar en alumnos irregulares, así como relación negativa entre sedentarismo y 

calificaciones para alumnos regulares, de manera qué a mayores calificaciones, menor 

sedentarismo para regulares e irregulares. Ninguna relación fue significativa. 
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Tabla 31 

Índices de correlación entre las dimensiones de bienestar psicológico, clima escolar universitario, 

promedio del último ciclo escolar y hábitos de salud física para alumnos regulares e irregulares. 

Nota: Regulares (n=359), irregulares (n=121), **p<.001; *p<.05. Correlación despreciable: rr < 

|0.1|, correlación baja: |0.1| < rr <= |0.3|, correlación mediana: |0.3| < rr <= |0.5|, correlación fuerte 

o alta: rr > |0.5| 

  Hábitos de salud física 

     Promedio del último 

ciclo escolar cursado 

Actividad física Sedentarismo 

 Regulares Irregulares Regulares Irregulares Regulares Irregulares  

BP Proyecto de vida .081 .044 .200** .086 -.119 -.229*  

BP Relaciones positivas otros .080 -.187* .097 .144 -.016 .169  

BP Control personal -.031 -.100 .115* .190* -.129 -.111  

BP Planes a futuro .077 .101 .044 -.020 -.088 -.134  

BP Rechazo personal .100 .053 .114* .071 -.116* .109  

BP Crecimiento personal .111* -.036 .168** .081 -.130* -.188*  

BP Autoaceptación .054 -.124 .127* .143 -.159** .102  

Bienestar Psicológico 

TOTAL 

.100 .136 .170** .171 .-.158** .87  

CE Soporte del profesor -.001 .057 .058 .193* .031 -.123  

CE Pertenencia universitaria .052 -.037 .142* .105 -.104* -.001  

CE Relación con compañeros .055 -.038 -.004 -.031 .046 -.014  

CE Agresividad escolar .027 .232* -.014 .144 .062 .086  

CE Reglamentación 

universitaria 

.058 -.165 .084 .098 -.065 -.113  

CE Recursos institucionales  .087 -.089 .018 .208* -.071 -.203  

Clima Escolar 

 TOTAL 

.096 .091 .045 .278** -.031 -.036 

Promedio del último ciclo 

escolar 

----- ----- .026 -.026 -.092 -.053 
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Diferencias en rendimiento académico (promedio del último ciclo) por áreas del conocimiento   

Para conocer las diferencias de calificaciones obtenidas en el último ciclo entre los alumnos 

regulares e irregulares de las cuatro áreas del conocimiento, se obtuvieron los valores descriptivos. 

Se observó que en las áreas físico matemáticas y de las ingenierías, ciencias biológicas y de la salud 

y ciencias sociales, la media de calificaciones del último ciclo escolar de los alumnos regulares era 

mayor al de los irregulares, mientras que los alumnos irregulares del área de artes y humanidades 

tuvieron ligeramente mayor media de calificaciones del último ciclo escolar que los alumnos 

regulares (Tabla 32). 

Tabla 32 

Valores descriptivos del promedio del último ciclo por áreas de alumnos regulares e irregulares 

 Promedio del último ciclo escolar 

 Irregulares Regulares 

Área N Media Desviación 

estándar 

N Media Desviación 

estándar 

Ciencias físico 

matemáticas y de las 

ingenierías 

44 8.03 .56 126 8.83 .73 

Ciencias biológicas y de la 

salud 

17 8.35 .82 61 8.87 .66 

Ciencias sociales 54 8.73 .81 141 9.03 .66 

Artes y humanidades 6 9.13 .36 31 8.85 .65 

Total 121 8.45 .79 359 8.92 .69 

 

Para valorar si las diferencias de las medias de los promedios del último ciclo escolar entre 

alumnos regulares e irregulares eran significativas por área, se realizó un análisis de varianza 

(ANOVA) de una vía, tomando como variable independiente las cuatro áreas de estudio (físico 

matemáticas y de las ingenierías, ciencias biológicas y de la salud, ciencias sociales y artes y 

humanidades) y la variable dependiente fue el promedio obtenido en el último ciclo escolar. 
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Para alumnos regulares no se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre 

el promedio del último ciclo escolar por áreas del conocimiento, de manera que la prueba de 

homogeneidad indica que los datos al interior del grupo son homogéneos.  

Para los alumnos irregulares los valores obtenidos fueron significativos F(3,117) = 9,66, 

p<.001, 1- 𝛽 =.98 , f =.44, se realizó Bonferroni como análisis Post hoc. Las diferencias se 

encuentran entre el grupo de alumnos de las áreas de ciencias físico matemáticas y de las 

ingenierías (M=8.03) y los de ciencias sociales (M=8.73), p<.001, IC95% [-10.91, -3.10], y entre 

el grupo de ciencias físico matemáticas y de las ingenierías (M= 9.1) y artes y humanidades 

(M=9.13), p=.004, IC95% [2.58, 19.32]. Es importante mencionar que los promedios de los 

alumnos irregulares no son reales ya que no reflejan el rendimiento académico de los estudiantes 

durante su trayectoria universitaria puesto que no han cubierto las materias que deberían al 

momento en que informan su promedio del ciclo anterior, es decir hay alumnos que podrían tener 

buen promedio y haber aprobado solo una o dos materias y no las que corresponden al 

trimestre/cuatrimestre/semestre del que informan.   

El objetivo de este trabajo es la comprobación del modelo explicativo de rendimiento 

académico utilizando como predictores el bienestar psicológico, clima escolar y hábitos de salud 

física, para lo cual se llevó a cabo una serie de análisis de regresión lineal. En primer término, se 

probó el valor predictivo de clima escolar y hábitos de salud física en el bienestar psicológico de 

los jóvenes y en segundo término se analizó el valor predictivo del bienestar psicológico, el clima 

escolar y los hábitos de salud física en el rendimiento académico. Cabe mencionar que se probaron 

dos modelos uno para alumnos regulares y otro para irregulares dado que los promedios no eran 

comparables. 
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Alumnos regulares 

Modelo predictivo del bienestar psicológico en alumnos regulares 

Se realizó un análisis de regresión lineal (método introducir) con la variable bienestar 

psicológico como variable dependiente y las dimensiones de clima escolar, actividad física y 

sedentarismo, como predictores. 

Los resultados de la Tabla 33, muestran que los índices de significancia, potencia estadística 

y tamaño del efecto del modelo son adecuados y que en conjunto las variables predicen el 27% del 

bienestar psicológico. Los resultados obtenidos del análisis de regresión, indican que los 

predictores significativos del bienestar psicológico son: pertenencia universitaria, relación con 

compañeros, agresividad escolar, reglamentación universitaria, actividad física y sedentarismo.  

Tabla 33 

 Valores de regresión del modelo predictivo de bienestar psicológico para alumnos regulares  

Variables 

independientes 

F R2 ΔR2 B Error 

estándar 
Β p 1- β f2 

MODELO  16.65 

(8,361) 

.270 .253 66.64 
6.69  .001 1 .36 

Soporte del 

profesor 

   -.344 .183 -.102 .061 
  

Pertenencia 

universitaria 

   .434 .195 .123 .027 
  

Relación con 

compañeros 

   .845 .286 .171 .003   

Agresividad 

escolar 

   .396 .196 .101 .044   

Reglamentación 

universitaria 

   1.022 .220 .257 .000   

Recursos 

institucionales 

   .377 .223 .092 .092   

Actividad física    .946 .308 .140 .002   

Sedentarismo    -2.276 .842 -.124 .007   
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Así mismo los indicadores de multicolinealidad VIF (Variance Inflation Factor) inferiores 

a 10 y los valores de tolerancia mayores a .20 indican que no existen correlaciones elevadas entre 

los factores del modelo y por último el indicador de Durbin Watson se ubicó dentro de las dos 

unidades. 

Modelo predictivo del rendimiento académico en alumnos regulares 

Se realizó un análisis de regresión lineal (método introducir) con la variable calificaciones 

del último ciclo escolar como variable dependiente y las variables de bienestar psicológico global, 

clima escolar global, actividad física y sedentarismo como predictores (Tabla 34). Los resultados 

de la Tabla 34 muestran que los predictores no son significativos para explicar el rendimiento 

académico, las variables predicen únicamente un 2% del rendimiento académico. 

Tabla 34 

Valores de regresión del modelo para alumnos regulares  

Variables 

independientes 

F R2 ΔR2 B Error 

estándar 
Β P 

MODELO 1.955 

(4,365) 

.021 .010 85.82 
3.772  .101 

Bienestar 

psicológico 

global 

   .026 .026 .057 .330 

Clima  

escolar global 

   .032 .026 .069 .227 

Actividad 

física 

   -.005 .159 -.002 .976 

Sedentarismo    -.716 .431 -.087 .098 
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Alumnos irregulares 

Modelo predictivo del bienestar psicológico en alumnos irregulares 

Se realizó un análisis de regresión lineal (método introducir) con la variable bienestar 

psicológico como variable dependiente y las dimensiones de clima escolar, actividad física y 

sedentarismo, como predictores (Tabla 35). 

Los resultados muestran que los índices de significancia, potencia estadística y tamaño del 

efecto del modelo son adecuados y que en conjunto las variables predicen el 22% del bienestar 

psicológico. Los resultados obtenidos del análisis de regresión muestran que el único predictor 

significativo resultó ser reglamentación universitaria.  

Tabla 35 

Valores de regresión del modelo predictivo de bienestar psicológico para alumnos irregulares  

Variables 

independientes 

F R2 ΔR2 B Error 

estándar 
Β p f2 

MODELO   4.287 

(8,120) 

.222 .170 57.052 
12.357  .001 .28 

Soporte del 

profesor 

   .091 .304 .026 .765 
 

Pertenencia 

universitaria 

   .422 .316 .116 .184 
 

Relación con 

compañeros 

   .666 .480 .118 .168  

Agresividad 

escolar 

   -.224 .298 -.063 .454  

Reglamentación 

universitaria 

   1.188 .353 .307 .001  

Recursos 

institucionales 

   .312 .337 .089 .356  

Actividad física    .551 .612 .077 .370  

Sedentarismo    1.625 1.385 .096 .243  



 

115 
 

 

Así mismo los indicadores de multicolinealidad VIF inferiores a 10 y los valores de 

tolerancia mayores a .20 indican que no existen correlaciones elevadas entre los factores del 

modelo y por último el indicador de Durbin Watson se ubicó dentro de las dos unidades. 

Modelo predictivo del rendimiento académico en alumnos irregulares 

Se realizó un análisis de regresión lineal (método introducir) con la variable calificaciones 

del último ciclo escolar como variable dependiente y las variables de bienestar psicológico global, 

clima escolar global, actividad física y sedentarismo como predictores. Los resultados de la Tabla 

36, muestran que los predictores no son significativos para explicar el rendimiento académico, las 

variables predicen únicamente un 2.1% del rendimiento académico. 

Tabla 36 

Valores de regresión del modelo para alumnos irregulares  

Variables 

independientes 

F R2 ΔR2 B Error 

estándar 
Β p 

MODELO .675 

(4,124) 

.021 -.010 73.577 
7.216  .611 

Bienestar 

psicológico 

global 

   .062 .051 .117 .225 

Clima  

escolar global 

   .035 .061 .056 .573 

Actividad física    -.005 .159 -.002 .829 

Sedentarismo    -.716 .431 -.087 .807 
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Discusión 

 

Las hipótesis de este trabajo fueron comprobar si los hábitos de salud física y el clima 

escolar predicen el bienestar psicológico de estudiantes universitarios, y si el bienestar psicológico, 

el clima escolar y los hábitos de salud física eran predictores significativos del rendimiento 

académico. Es relevante considerar que no se había realizado un estudio del rendimiento académico 

que incluyera estas variables en conjunto y tampoco con la población con la que se trabajó, a pesar 

de que los estudiantes universitarios tienden a ser una población recurrente en los estudios de los 

investigadores (Cervera, 2010) y aún se carece de estrategias suficientes que favorezcan el 

rendimiento académico y la retención estudiantil. 

Las hipótesis planteadas fueron comprobadas en parte, ya que se encontró que el clima 

escolar y los hábitos de salud física si eran predictores significativos del bienestar psicológico, 

mientras que el bienestar psicológico no mostró tener algún poder predictivo del rendimiento 

académico, tampoco se encontraron relaciones predictoras directas entre clima escolar y 

rendimiento académico ni hábitos de salud física y rendimiento académico. Estos resultados no son 

extraños, pues el rendimiento académico es un fenómeno complejo en el que influyen múltiples 

factores (Kausel et al., 2018; Kirschner & Karpinski, 2010; Lepp et al., 2014; Logi et al., 2010) y 

aunque en esta investigación se hizo un gran esfuerzo por proponer un modelo lo más completo 

posible que explicara el rendimiento académico como en otros estudios (Artunduaga 2008; 

Bethencourt et al., 2008; Garbanzo, 2007; García, 2014; Hojas et al., 2012) y se evaluaron y 

analizaron tanto factores personales como contextuales, no se logró identificar los elementos que 

podrían favorecerlo.  

Aunque se ha planteado que variables personales como el bienestar general promueve un 

buen desempeño en todos los aspectos de vida (Barrera, 2019; Carranza et al., 2017; Flueckiger et 
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al., 2016; Pertegal & Oliva, 2017; Zawadzki, 2018) los resultados no son concluyentes al momento 

de predecir el rendimiento académico a través del bienestar psicológico, de manera que algunos 

estudios contradicen los resultados de esta investigación y otros coinciden. 

Por una parte, los resultados encontrados en el presente estudio son diferentes a los 

encontrados por Turashvili y Japaridze (2012) quienes identificaron una relación positiva entre el 

rendimiento académico y el bienestar de 252 estudiantes universitarios de Georgia, esta diferencia 

puede deberse a la forma en que se midió el rendimiento académico, ya que preguntaron a los 

estudiantes la autoevaluación de su desempeño escolar del 10 al 100; en la investigación de Mustafa 

et al. (2020) se identificó también una relación positiva entre rendimiento académico y las 

dimensiones de bienestar psicológico propuestas por Ryff (1989) en alumnos universitarios de 

Malasia, en esta investigación se midió el rendimiento académico considerando el GPA. Por su 

parte Rapuano (2019) encontró una relación positiva entre bienestar y rendimiento académico e 

identificó como predictores significativos del rendimiento académico las dimensiones de dominio 

ambiental y autoaceptación.  

Por otro lado, los resultados del presente estudio son semejantes a los identificados en otros 

estudios, por ejemplo, el de Barrera et al. (2019) quienes no lograron hallar una relación directa 

entre el bienestar psicológico y el promedio de calificaciones de 383 estudiantes mexicanos 

universitarios, aunque si encontraron relación entre algunas dimensiones del bienestar psicológico 

como propósito de vida, crecimiento personal y dominio del entorno con el promedio de 

calificaciones.  Por su parte Punia y Malaviya (2015) encontraron que ninguno de los factores del 

bienestar psicológico se relacionó significativamente con el éxito académico medido por el 

promedio de calificaciones del primer semestre de 100 estudiantes universitarios en India.  
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Posiblemente estas contradicciones se deben a aspectos socioculturales (Vries et al., 2011; 

Karvonen et al., 2018) aunque también a otros factores, en primer lugar puede considerarse lo que 

Casillas et al. (2015) han señalado acerca de que las variables relacionadas con las conductas de 

aprendizaje tienen mayor facilidad de ser evaluadas y moldeables en la escuela, por lo tanto pueden 

ser mejores predictores del rendimiento académico, en este estudio se optó por indagar aquellas 

variables que han sido poco exploradas pero que también podrían aportar alguna información 

relevante para explicar el rendimiento académico de estudiantes universitarios porque inciden de 

manera indirecta, aunque se encontró que no son predictores significativos, pero si están 

relacionados (por ejemplo: los hábitos de salud física).  

Otro factor que puede explicar esta disidencia, es que resulta complicado identificar 

instrumentos de evaluación para la etapa de vida de los jóvenes universitarios, ya que por una parte, 

los alumnos que van en grados iniciales aún se encuentran en la adolescencia (OMS, 2021; Unicef, 

2021) mientras que aquellos alumnos que ya van avanzados en sus estudios de licenciatura se 

encuentran en la juventud de acuerdo a algunos autores (Organización de las Naciones Unidas 

[ONU], 2021; Instituto Mexicano de la Juventud [Imjuve], 2017) o incluso en la adultez (Sadock, 

2004). Esta situación nos remite a la falta de consenso acerca de los límites de las etapas de vida. 

En esta investigación se optó por construir el instrumento de clima escolar específicamente para la 

etapa universitaria, por otra parte, para evaluar el bienestar psicológico se utilizó una escala para 

adolescentes y los hábitos de salud física fueron evaluados con un cuestionario epidemiológico que 

considera solamente dos etapas en su evaluación la niñez y adolescencia/adultez (agrupada en 

edades de 15 a 69 años). Esta dificultad en la psicometría puede ser una razón por la cual puede 

resultar complicada la generalización de resultados, incluso entre los mismos estudiantes 

universitarios quienes en este estudio mostraron variabilidad importante en las calificaciones.  



 

119 
 

Al respecto, en este estudio se observó que la media de calificaciones del último ciclo 

escolar de la muestra general fue de 8.9, este es superior al descrito en otros estudios donde se ha 

observado que el promedio varía de 8.0 a 8.5 (Ruiz et al., 2019; Torres & Rodríguez, 2006); esta 

diferencia posiblemente tiene que ver con que la mayoría de los estudiantes de esta investigación 

pertenecían al área de ciencias sociales y dado que la muestra no fue equivalente por áreas del 

conocimiento, los promedios comparados no resultaban representativos de los alumnos por área; 

sin embargo, se observó que los estudiantes de ciencias sociales tenían mejor promedio que los del 

área de las ciencias físico matemáticas y de las ingenierías. Estas diferencias posiblemente están 

relacionadas con las habilidades que implica cada área, mientras que en el área de ciencias sociales 

se enfoca en la manera en que se relaciona la sociedad y la atención y búsqueda de soluciones de 

problemas sociales (DGAE, 2021), estas habilidades las ponemos en práctica desde la infancia, en 

cambio las habilidades necesarias para las ciencias matemáticas tienden a desarrollarse en etapas 

más avanzadas del desarrollo, por ejemplo las habilidades de razonamiento lógico y capacidad de 

abstracción se perfeccionan en la adolescencia y de acuerdo con Piaget (1980) esto ocurre alrededor 

de los 15 años. 

En este sentido, Livengood (1992) considera que el rendimiento académico es una variable 

que contribuye a determinar si un estudiante concluirá y obtendrá su título universitario, sin 

embargo, para llegar a esa conclusión, considera que no puede basarse solamente en una 

calificación, sino que las mediciones del desempeño académico tienen que ser más integrales. Al 

respecto, se han usado diversas mediciones de rendimiento académico, en este estudio se consideró 

la medición del rendimiento académico a través de los indicadores de calificaciones, reprobación 

de materias y baja temporal, lo cual ayuda a tener mayor consistencia en esta variable; sin embargo, 

mientras que la reprobación de materias y los datos de baja temporal fueron para clasificar a los 
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alumnos como regulares e irregulares, solamente se utilizó el promedio del último ciclo escolar 

como variable dependiente al momento de probar los modelos, esto considerando que al día de 

hoy, la regla más generalizada para medir el rendimiento académico son las calificaciones 

(Garbanzo, 2007; Kausel et al., 2018). Sin embargo, no hay que dejar de lado que las calificaciones 

como medida de rendimiento académico presentan diversas desventajas: 1) el déficit de 

objetividad, exactitud y validez, ya que influyen los prejuicios, preferencias o efecto Pigmalión, 2) 

categorizan, etiquetan y jerarquizan a los estudiantes, no dando cuenta de sus logros o fallas, 3) las 

calificaciones representan un instrumento de poder y control en el aula por parte de los profesores, 

generando barreras entre alumnos y profesores, en donde el profesor en lugar de ser facilitador de 

la información se vuelve un juez sancionador que tiene que emitir un juicio y el alumno aprende a 

obedecer y decir lo que el profesor espera oír con tal de tener mejor calificación, limitándose el 

desarrollo de habilidades como la creatividad, solución de problemas y pensamiento crítico y 4) en 

múltiples ocasiones la preocupación mayor y final de los profesores es asignar una calificación que 

cumpla una función clasificatoria, en lugar de enfocarse en el proceso de aprendizaje la atención 

está en el resultado a obtener.  

De hecho, se ha dado tanta importancia a las calificaciones que algunos autores consideran 

que el promedio de bachillerato es la base sobre la cual los jóvenes construyen su futuro académico 

en la Universidad (Barahona, 2014; Vries et al., 2011; Wolniak & Engberg, 2010), ya que ha 

resultado ser un indicador con alta capacidad predictiva de las calificaciones de la licenciatura 

(García et al., 2012). Estas afirmaciones pueden estar basadas en lo que se ha descrito como el 

Efecto Matthew, es una teoría que explica que la variabilidad del rendimiento académico y la 

capacidad aumenta con el tiempo, lo que conduce a una brecha cada vez mayor entre los estudiantes 

de alto y los de bajo rendimiento, es decir, los estudiantes que tienen una mejor formación 
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académica previa, tienden a tener una mejor experiencia educativa y estar más motivados para 

aprender que los estudiantes que no tienen buenos antecedentes escolares (Kuo et al., 2021).   

No obstante, considerar al promedio del bachillerato como el mejor predictor del 

rendimiento académico en la licenciatura, implica que los jóvenes que tenían buenas calificaciones 

en el bachillerato, pero tienen una mala elección vocacional seguirán siendo buenos estudiantes. 

En múltiples ocasiones se ha visto que, aunque los jóvenes tengan buenas calificaciones en su 

historial académico, si toman una decisión vocacional equivocada, esto terminará repercutiendo en 

su desempeño escolar, y, por el contrario, el bachillerato es el momento donde todavía los jóvenes 

no toman una decisión respecto a su elección vocacional y los contenidos de las materias que 

estudian son generalizados y pueden no interesarse en ellos, viéndose afectado su desempeño 

escolar.  

Además, la posición de considerar las calificaciones del bachillerato como un predictor 

determinante de calificaciones en la licenciatura deslinda a las autoridades universitarias y 

gubernamentales de fomentar un entorno institucional favorable y acercar los recursos necesarios 

para el óptimo funcionamiento de las Universidades.  

En esta investigación, el promedio del último ciclo escolar tuvo valores de correlación bajos 

con las variables de clima escolar y se asoció positiva y significativamente con agresividad escolar 

para los alumnos irregulares; mientras que, para los alumnos regulares, se asoció de manera 

positiva y significativa con crecimiento personal, esto coincide con los supuestos de Ryff y Singer 

(2008) quienes consideraron que la relación entre bienestar psicológico y el nivel educativo era 

positiva, y afirmaron que el crecimiento personal es un elemento indispensable de la eudemonía, 

de manera que para los participantes de este estudio es relevante desarrollar su potencial y 

capacidades personales.  
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Por otro lado, los resultados de este estudio al igual que los de Garbanzo (2007) y Flores-

Ortiz, Rivera-Coronel y Sánchez-Cancino (2016) muestran que las variables investigadas tienen 

relación con el rendimiento académico, aunque ninguno de ellos tiene el peso suficiente para 

garantizar que en su identificación e intervención pueda generarse la modificación del rendimiento 

escolar. Tal es así que, en este estudio, de las variables propuestas, no se obtuvieron predictores 

significativos del rendimiento académico. Se ha descrito que factores psicosociales, muestran 

efectos fuertes en el éxito académico de la Universidad solo cuando los jóvenes han alcanzado 

cierto nivel de rendimiento académico en educación media, pero no para alumnos de bajo 

rendimiento académico (Kuo et al., 2021). En este sentido, los resultados de este estudio son 

similares a los del estudio de Wehler (2021) quien tampoco identificó a la variable de actividad 

física auto reportada como predictor de las calificaciones.   

Se generó un modelo estadístico para alumnos regulares e irregulares debido a que al 

comparar el promedio de los regulares e irregulares se observó que los alumnos irregulares tenían 

promedio alto, sin ser real, ya que solo refleja el promedio de las materias que han aprobado, lo 

que no es equivalente con el promedio de los alumnos que han cursado y aprobado todas las 

materias de acuerdo con su plan de estudios.  

Respecto al modelo para alumnos regulares, tanto el clima escolar como los hábitos de salud 

física resultaron predictores significativos del bienestar psicológico; del clima escolar fueron 

significativas las dimensiones de pertenencia universitaria, relación con compañeros, agresividad 

escolar y reglamentación universitaria. Algunas de estas variables están muy asociadas con la 

propuesta del modelo multidimensional de bienestar psicológico (Ryff, 1989), por ejemplo, la 

dimensión de relaciones positivas con otros, resulta ser considerada también como parte de la 

conceptualización del clima escolar, diferenciándose en que se enfoca en la relación con 
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compañeros, pero también coincide en la importancia de las interacciones satisfactorias y basadas 

en la confianza. 

Además, aunque el modelo de Ryff considera relevante autonomía, para la muestra de este 

estudio, fue importante la pertenencia universitaria, esto debido a que los alumnos que tienden a 

tener relaciones positivas en el ambiente escolar se sentirán más cómodos e identificados con su 

institución educativa (Gaete et al., 2016), esto coincide también con lo señalado por Tinto (1989) 

quien propuso que existe un papel clave de las experiencias sociales y académicas que tiene el 

alumno una vez que ingresa a la Universidad y que le permiten integrarse o no, lo que conlleva a 

reforzar o debilitar las motivaciones iniciales hasta decidir proseguir en la escuela o abandonarla. 

Por otro lado, para los estudiantes regulares también fue relevante la instauración de reglas 

universitarias para tener control de comportamientos de burla o agresividad entre los alumnos, el 

estudio de Crochik (2017) demostró que los estudiantes que promovían el castigo por 

desobediencia y respeto a la autoridad tendían a ser académicamente hablando los mejores.  

En cuanto a los hábitos de salud física que predijeron el bienestar psicológico para alumnos 

regulares fueron la actividad física y el sedentarismo, esto coincide con lo identificado por Cairney 

et al. (2014) quienes reportaron que las personas que practican ejercicio regularmente presentan 

menor nivel de estrés, mejoran su salud y tienen un sentimiento de bienestar general; por otro lado, 

ciertas conductas consideradas como sedentarias, por ejemplo el uso de la computadora y celular 

pueden ser benéficas para chatear y mantener relaciones positivas con otros, pero pueden no ser 

utilizadas para revisar el correo electrónico o funciones educativas (Norris, 2010).  

Para los alumnos irregulares, se encontró que la variable que predice el bienestar 

psicológico tiene que ver con reglamentación universitaria. Autores como Dandridge y Caleb 
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(2015) han señalado la importancia de proveer estructura y reglas en el entorno educativo para el 

bienestar psicológico de los estudiantes. 

En cuanto a aspectos contextuales, en este estudio se evaluó el clima escolar y se observó 

que los alumnos considerados como regulares tenían mejor percepción del clima escolar que los 

irregulares, con valores de tamaño del efecto medianos, específicamente se observaron diferencias 

significativas en los puntajes obtenidos en las dimensiones de soporte del profesor, la relación con 

compañeros, la percepción que tenían de la agresividad en la escuela, las reglas que había en la 

universidad, así como con los recursos institucionales con los que se contaba en su institución 

educativa. En primer lugar, estos resultados confirman la importancia de los seis factores 

propuestas en el instrumento para evaluar clima escolar, tal como lo reportó Lenz et al. (2020) en 

su revisión sistemática de desarrollo de escalas para evaluar esta variable y como lo señalaron 

Wang y Degol (2016) cuando propusieron cuatro áreas para evaluar el clima escolar: seguridad, 

comunidad, académica y entorno institucional.  

En segundo lugar, se ha evidenciado que las escuelas que tienen niveles más altos de 

relaciones interpersonales de alta calidad entre sus miembros, así como mayor respaldo 

institucional para atender las necesidades de los estudiantes, tienen porcentajes más altos de 

estudiantes académicamente exitosos en comparación con escuelas con un bajo clima escolar 

(MacNeil et al., 2009), lo cual es consistente con lo observado en este estudio donde los alumnos 

regulares perciben mejor clima escolar. En este sentido, Tinto (1989) ha sido uno de los autores 

que más han considerado la integración al ambiente universitario y las habilidades sociales como 

elementos necesarios para la permanencia universitaria. 

Es importante resaltar que el clima escolar percibido por los alumnos regulares e irregulares 

se asoció con proyecto de vida, pues los alumnos con cualquier nivel de desempeño académico, 
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son conscientes de que en la universidad pasan gran parte del tiempo y formarán parte de ella 

durante algunos años; sin embargo, para los alumnos regulares, se encontró mayor relación entre 

clima escolar global con planes a futuro, con crecimiento personal y el bienestar psicológico global, 

esta asociación tiene que ver con la definición de Huppert (2009) del bienestar psicológico como 

un estado en el que la vida de una persona va bien y funciona de manera eficaz, lo que es más 

común en alumnos regulares, al lograr estabilidad escolar y en sus relaciones sociales. Al respecto, 

en este estudio también se encontró que la dimensión de bienestar: relaciones positivas con otros 

correlacionó de manera positiva y significativa con clima escolar general; sin embargo, esto ocurrió 

únicamente en los alumnos regulares, esto puede deberse a que los alumnos regulares tienden a 

generar redes sociales que pueden funcionar como amortiguador contra los factores escolares 

estresantes ayudando a promover mayor bienestar, como lo reportaron Adyani et al. (2018) en 

cambio los estudiantes que se perciben no integrados socialmente hablando, tienden a tener menor 

involucramiento escolar (Awang et al., 2014), de hecho, Bethencourt et al. (2008) señalaron como 

una de las causas del abandono universitario la falta de adaptación e integración del estudiante al 

ambiente académico y social universitario. 

También se encontró mayor correlación entre soporte del profesor y bienestar psicológico, 

principalmente en alumnos regulares, esto no resulta extraño, pues en un estudio con población 

semejante a la de esta investigación se reportó que los jóvenes perciben que la mayoría de los 

maestros no se preocupan por la condición de los jóvenes en situación de reprobación, casi no 

motivan y carecen de expresiones de sentimientos de orgullo por los logros académicos de los 

estudiantes (Hernández, 2016). Por el contrario, se ha evidenciado que la tutoría y acompañamiento 

en el primer año tiene un efecto positivo en el rendimiento académico y disminuye las posibilidades 

de reprobar (García et al., 2012).  
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En este estudio, también se observó que la dimensión de pertenencia universitaria se 

relacionó en gran medida con tener un proyecto de vida, crecimiento personal y en general con 

bienestar psicológico, esto es congruente con lo encontrado por Burke et al. (2014) en su estudio 

exploratorio, pues sugieren que los estudiantes que son optimistas muestran altos niveles de 

satisfacción, de identidad y sentido de pertenencia hacia la universidad y se ha señalado al 

optimismo como un elemento clave del bienestar psicológico, lo cual coincide con los resultados 

del estudio de Pertegal y Oliva (2017) quienes en su modelo señalan la importancia del clima social, 

la conexión escolar y el bienestar medido a través de la satisfacción con la vida.  

En cuanto a factores contextuales, se identificó que para los alumnos regulares, los recursos 

institucionales resultaron estar relacionados con el bienestar psicológico global y específicamente 

con la dimensión de crecimiento personal; de manera que, a mayores recursos ofrecidos por la 

institución, los alumnos también muestran mejor disposición para aprender y crecer, esto es 

congruente con lo reportado en la literatura por Wang y Degol, (2016) y Fantuzzo et al. (2014), 

quienes señalaron la importancia de los recursos institucionales en el bienestar de los alumnos.  

En la muestra de este estudio no se encontraron diferencias significativas en la variable 

actividad física entre alumnos regulares e irregulares, se ha mencionado que la relación de los 

comportamientos de salud con el rendimiento académico puede no ser clara por una compleja 

relación entre diversas variables, incluidas las características de los jóvenes, sus familias, sus 

escuelas anteriores y variables sociales (Dora et al., 2007). McCrearyn et al. (2019) identificaron 

que no existe relación entre la participación deportiva en la secundaria y las calificaciones en la 

Universidad, lo que contradice lo encontrado en otros estudios como el de Escámez-Baños et al. 

(2018) y el de Wehler (2021) quienes ha concluido que existe una relación positiva entre la 

actividad física vigorosa y el rendimiento académico en la adolescencia.  



 

127 
 

Respecto a la relación entre actividad física y bienestar, en este estudio se encontró que la 

realización de actividad física se relacionó de manera positiva y significativa con bienestar global, 

específicamente con las dimensiones de proyecto de vida y crecimiento personal, esto tiene que 

ver con el deseo de los jóvenes de estar saludables para lograr sus metas propuestas y desarrollar 

su potencial; de hecho, se ha observado que la realización de actividad física puede aumentar los 

niveles de autoeficacia general (McCreary et al., 2019), en este sentido, se ha observado que 

dedicar tiempo a actividades físicas favorece la salud mental ya que ayuda a mitigar los factores 

estresantes de la vida (Huiguang et al., 2021). 

De acuerdo con los resultados de la Encuesta Nacional de Salud y Nutrición 2018, de la 

sección de actividad física en población adulta (mayores de 20 años), se reportó que un tercio de 

la población estudiada realizaba menos de 2.5 horas por semana (Shamah-Levy et al., 2020), esos 

datos son similares a los encontrados en la muestra de este estudio, ya que un tercio de los 

estudiantes reportó realizar de uno a dos días actividad física en la última semana y más de la mitad 

de estos alumnos reportó practicar menos de 1 hora actividad física por  cada día. 

Respecto a las diferencias en actividad física debido a la pandemia, un 78% de los 

estudiantes que indicó realizar actividad física, reportaron diferencias en su actividad física debido 

al confinamiento por pandemia, específicamente un 65% de la muestra total indicó caminar menos 

de 3 horas en los últimos 7 días. Esto coincide con lo reportado por Giuntella et al. (2021) quienes 

describieron una disminución aproximada de 10,000 a 4,600 pasos por día, desde el confinamiento 

debido a la pandemia. En general, el confinamiento debido a la pandemia afectó negativamente los 

comportamientos de actividad física de los estudiantes universitarios, debido al acceso limitado a 

la actividad física al aire libre y menor cantidad de lugares visitados (Huckins et al., 2020). 
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Con la disminución de la actividad física, se vuelve más probable el sedentarismo, en este 

estudio se categorizó como el tiempo frente a la pantalla y se observó que un 43% de los estudiantes 

de esta investigación reportaron que antes del confinamiento debido a la pandemia pasaban de 3 a 

4 horas frente a la computadora, tableta o celular y después del confinamiento 41% de los 

estudiantes reportaron estar 9 o más horas al día de lunes a viernes. En otros estudios ya se ha 

reportado un incremento en el tiempo dedicado a realizar actividades sedentarias frente a la pantalla 

durante la pandemia de COVID-19 (Shaw et al., 2021), específicamente Giuntella et al. (2021) 

indicaron un incremento de 5 horas por día frente a la pantalla. Se ha evidenciado que los 

dispositivos que más utilizan los estudiantes universitarios para los cursos en línea son el teléfono 

celular y la computadora portátil, aunque también los utilizan para revisar noticias y actualizaciones 

de redes sociales, este incremento de tiempo frente a pantallas ha generado una diversidad de 

molestias físicas por ejemplo el malestar en las muñecas, debido al uso excesivo del celular 

(Majumdar et al., 2020). 

Un estudio realizado con jóvenes universitarios australianos evidenció la disminución en la 

actividad física de hombres y mujeres durante la contingencia por COVID-19, ya que los 

estudiantes reportaron caminar menos veces y menos tiempo en esas ocasiones en comparación 

con los años 2019 y 2018, aquellos  estudiantes varones que en años pasados dedicaban tiempo a 

realizar actividad física vigorosa, en el 2020 tuvieron una disminución de estas actividades, esto se 

explica debido a que en el aislamiento se reduce el sentido de dominio y competencia debido a 

cierre de gimnasios y deportivos. Y los jóvenes que realizaron actividad física moderada en años 

anteriores, en la contingencia por COVID-19 disminuyeron su actividad. Este estudio pone en 

evidencia el aumento del comportamiento sedentario y la reducción de la actividad física, además 

en el mismo estudio, el 56% de los hombres y el 61% de las mujeres sintieron que realizaron niveles 
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de actividad física “menores que los comunes” durante la primera semana de aislamiento y la 

transición a las clases en línea (Gallo et al., 2020).  

La televisión es un medio de comunicación que cada vez se usa menos, especialmente desde 

que el internet ha diversificado su contenido, sin embargo a partir de la pandemia, se observó un 

incremento de jóvenes que aumentaron el tiempo que pasan frente a la televisión, de manera que 

antes de la pandemia la mayoría de los estudiantes de esta muestra la veían de una a dos horas al 

día, en la literatura se ha reportado que los jóvenes que ven la televisión por más de una hora al 

día, tenían un mayor riesgo de terminar mal la tarea, tenían actitudes negativas hacia la escuela y 

peores calificaciones (Busch et al., 2014). Respecto al indicador de tiempo dedicado a los 

videojuegos, la mayoría de los estudiantes reportaron jugar aproximadamente el mismo tiempo 

antes y durante la pandemia (menos de una hora), esto puede deberse a que, en la Universidad, los 

estudiantes cuentan con poco tiempo para este tipo de actividades de ocio, sin embargo, se ha 

señalado la ventaja de jugar videojuegos en la socialización y el desarrollo emocional (Norris, 

2010).  

Un estilo de vida sedentario con exposición excesiva a las pantallas conlleva un impacto 

posterior en la salud física, los patrones de sueño y calidad de vida (Hammami et al., 2020). Los 

participantes de esta investigación reportaron dormir más de 6 horas por noche, se observan 

también diferencias muy pequeñas en alumnos que durante la pandemia duermen menos de 6 horas.  

La mayoría de los estudiantes reportó tener buena calidad del sueño antes y durante la 

pandemia, sin embargo, se observó una tendencia hacia la mala calidad del sueño durante el 

confinamiento. Las alteraciones en el sueño (<6 h/día) han sido asociadas con el confinamiento 

debido a la pandemia (Arafa et al., 2020). Se ha reportado una preferencia de los estudiantes 

universitarios por irse a dormir más tarde y levantarse más tarde durante el confinamiento debido 
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a la pandemia que antes del encierro (Majumdar et al., 2020), esto puede deberse al mayor uso de 

dispositivos digitales ya que se suprime la producción de melatonina que ayuda a inducir el sueño 

a causa de la luz que emiten las pantallas de los dispositivos cuando se usan por la noche (Calvo & 

Tapia-Ayuga, 2020).  

En cuanto a la relación de hábitos de salud física y clima escolar, se encontró que la 

Universidad es un espacio físico importante para promover la realización de actividades físicas, 

para los alumnos regulares está práctica física promueve la pertenencia universitaria ya que se 

observó una correlación positiva significativa con esta variable, es decir los alumnos regulares que 

practican más actividad física se sienten más identificados con su Universidad, esto puede ser 

porque se activan físicamente en la escuela y con sus compañeros. En cambio, para los alumnos 

irregulares la actividad física se relacionó en mayor medida con la dimensión de recursos 

institucionales, se puede decir que los alumnos considerados como irregulares, disfrutaban los 

espacios físicos más allá de la Universidad como estimulador de crecimiento integral como lo 

perciben los estudiantes regulares. 

En cuanto al sedentarismo, se observó un valor de correlación negativo y significativo con 

bienestar global para los alumnos irregulares, esto quiere decir que a mayor sedentarismo, menor 

bienestar global y puede ser debido al uso que le dan los estudiantes a su tiempo frente a pantallas, 

se ha observado que el uso de internet (por ejemplo: juegos, redes sociales y pornografía) se ha 

utilizado como estrategia de afrontamiento para lidiar con el estrés psicológico y estados de ánimo 

como miedo, ansiedad o depresión, característicos de alumnos con bajo rendimiento académico 

(Islam et al., 2020). 
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Limitaciones del estudio 

Este estudio tiene algunas limitaciones. A finales del año 2019, se presentó la pandemia de 

la enfermedad del coronavirus (COVID-19); como medidas de protección y disminución de 

contagios, se tomaron acciones que influyen en la forma en que las personas interactúan, por 

ejemplo: el distanciamiento social, el confinamiento y el cierre de escuelas y universidades. En las 

universidades el cierre de los campus generó la transición a las clases en línea, por lo que el 

levantamiento de datos para este estudio en condiciones de contingencia sanitaria podría haber 

generado algún sesgo relacionado con la preocupación que se tiene por el riesgo a la COVID, a 

estados emocionales asociados al confinamiento o a complicaciones de estas condiciones. 

Los grupos de alumnos de esta investigación no fueron seleccionados al azar y no fueron 

equivalentes por sexo, grado académico y área de estudio y la mayoría provenían de Universidades 

públicas, por lo tanto, los resultados no son generalizables a otras muestras.   

Otra limitación es que en esta investigación se utilizó el autoinforme, esta técnica ha 

recibido múltiples críticas, entre ellas, el autoengaño, la deseabilidad social y fácil falsificación de 

la información (Duckworth & Yeager, 2015); sin embargo, sigue siendo la forma más usada para 

investigaciones semejantes (Kuo et al., 2021; Logi et al., 2008; Wehler, 2021).  

Otro inconveniente es que únicamente se consideró como variable dependiente el 

rendimiento académico medido a través de la calificación del último ciclo escolar. En múltiples 

estudios (Erazo, 2012; Garbanzo, 2007, Vélez & Roa, 2005) se han señalado las desventajas de 

basar un fenómeno tan complejo como el rendimiento académico en una calificación que no tiende 

a reflejar el aprendizaje ni el esfuerzo e involucramiento escolar en su totalidad. Si bien es cierto 

que una calificación no representa el aprendizaje, es una forma de evaluar que ha sido validada 
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socialmente y que en muchos países se utiliza como un filtro para acceder a estudios de posgrado 

o incluso a algunos empleos.   

Por otra parte, se preguntó el tiempo que los estudiantes pasaban frente a la pantalla, pero 

no se investigó acerca del contenido que consumían y como señala Busch et al. (2014), los efectos 

del tiempo frente a la pantalla deben interpretarse a la luz de los contenidos de los medios y 

actividad.  

Sugerencias 

Sería recomendable que proyectos de investigación futuros se estudiaran las mismas 

variables y su influencia en el rendimiento académico, pero con estudiantes de otros niveles 

educativos principalmente en el nivel bachillerato que es un momento clave para el desempeño 

académico en la universidad, incluso también sería interesante realizar un seguimiento durante el 

bachillerato y la licenciatura y reportar los cambios a través del tiempo, específicamente una 

comparación entre los grados iniciales y finales de la licenciatura. 

También sería conveniente investigar acerca de otros hábitos de salud relevantes en la etapa 

juvenil, por ejemplo, acerca de consumo de sustancias, conductas sexuales y alimentación, con la 

finalidad de poder tener mayor varianza explicativa en la variable de hábitos de salud física. 

Además, se sugiere solicitar alguna evidencia escrita del rendimiento académico medido a 

través de las calificaciones, con el fin de controlar sesgos en la información relacionados con olvido 

o imprecisión de la información.  Lo mismo con los datos reportados de actividad física, 

actualmente se usan algunas aplicaciones en móviles que monitorizan la actividad física diaria 

(Huckins et al., 2020).  
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Sería conveniente que además de investigar acerca del tiempo frente a pantalla, preguntar 

qué actividades realizan los jóvenes en el tiempo que dedican a los aparatos electrónicos y saber si 

son actividades de ocio, académicas o sociales.   

Para obtener un panorama más completo acerca del clima escolar sería conveniente 

considerar las percepciones de otros involucrados en el ambiente educativo, por ejemplo, los 

informes de profesores o compañeros.  

Finalmente se sugiere que en futuros estudios se puedan considerar otros indicadores de 

rendimiento académico como pueden ser los promedios obtenidos desde la primaria que pueden 

afectar el promedio de estudios posteriores y quizás hacer énfasis en otras habilidades además de 

las referentes a conocimientos teóricos o a contenidos curriculares. 

Conclusión 

 

El rendimiento académico es una variable compleja que hasta el momento no se ha logrado 

explicar en su totalidad, ya que son múltiples factores los que inciden en ella, sin embargo, para su 

medición se han utilizado las calificaciones como principal indicador del complejo proceso del 

aprendizaje. Ante este escenario, es importante hacer las siguientes preguntas: ¿realmente las 

calificaciones representan al rendimiento académico?  ¿por qué usamos las calificaciones si no 

podemos explicar el rendimiento académico? ¿Las calificaciones son la mejor forma de medir el 

desempeño escolar y lo complejo del proceso educativo? ¿Qué significan las calificaciones y por 

qué se les da tanta importancia? Porque evidentemente es necesario que el sistema educativo brinde 

retroalimentación a los estudiantes acerca de su proceso educativo, sin embargo, es necesario que 

se generen estrategias para favorecer la retención escolar y la eficiencia terminal, también que se 

acredite la formación especializada, pero estos procesos tienen que ser más objetivos, claros, 
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sistematizados y que prioricen el desarrollo de las capacidades intelectuales de los estudiantes sobre 

otros fines clasificatorios.  

Líneas de investigación a partir de este estudio 

 En primer lugar, se considera importante la posibilidad de identificar o desarrollar un 

instrumento que permita medir los hábitos de salud física en estudiantes universitarios y 

que considere las dimensiones de práctica de actividad física leve moderada y vigorosa, 

ejercicio y deporte; la dimensión de sedentarismo además del tiempo frente a la pantalla, 

diferenciando el uso de cada dispositivo y las actividades que realizan en cada dispositivo, 

los hábitos de sueño y los referentes a la dieta.  

 En segundo lugar, es relevante considerar que tal vez exista una mayor influencia de las 

variables de estudio: bienestar psicológico, clima escolar y hábitos de salud física en el 

rendimiento académico, pero esta relación puede estar mediada por una variable cognitiva 

o motivacional relacionada con la escuela. Por lo que se sugiere realizar un estudio análogo 

al presente considerando variables como por ejemplo el aprendizaje autorregulado, 

estrategias de aprendizaje o estilos de aprendizaje.  

 En tercer lugar, se sugiere la implementación de programas de intervención con cursos y 

talleres con contenidos de orientación vocacional, gestión del tiempo, establecimiento de 

metas y proyecto de vida, estrategias de aprendizaje y técnicas de estudio y ventajas de la 

honestidad académica en estudiantes universitarios. Así como también la implementación 

de cursos y talleres de nivelación intersemestrales, y los cursos propedéuticos al inicio de 

la licenciatura. Sería conveniente realizar con estos contenidos, estudios pre-post 
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intervención con grupo de comparación para tener evidencia de las estrategias que sean más 

funcionales para favorecer el rendimiento académico de estudiantes universitarios.  

 En cuarto lugar, como sociedad tenemos que concentrarnos menos en preparar a los 

alumnos para obtener altas calificaciones y enfocarnos más en un aprendizaje integral 

(saber hacer y ser), así como fomentar el pensamiento crítico, habilidades creativas y de 

solución de problemas; de manera que la educación no debe depender únicamente de 

motivadores extrínsecos como las calificaciones, ya que privan del interés por aprender de 

manera auténtica. En caso de que persista la necesidad sociopolítica de cuantificar el 

rendimiento académico es necesario centrar la atención en el proceso de aprendizaje más 

que en los resultados, así como implementar evaluaciones más objetivas y estandarizadas, 

que puedan disminuir el sesgo del evaluador y la evaluación para los mismos contenidos 

curriculares no dependa del evaluador, en este caso el profesor, para ello es necesario 

implementar evaluaciones estandarizadas de forma que los maestros utilicen evaluaciones 

comparables en los distintos contextos escolares, por ejemplo las rubricas, de manera que 

pueda puntuarse la ausencia o presencia de habilidades y conocimientos en rubros 

específicos.  

También, es importante diseñar múltiples tipos de evaluación para cada habilidad a evaluar, 

por ejemplo, conocimientos teóricos o habilidades prácticas, más allá de evaluar las 

habilidades de memorización de los estudiantes.  

 

 Finalmente, resulta relevante impulsar el desarrollo de habilidades no cognitivas o 

“blandas” en las escuelas, específicamente las habilidades socioemocionales, ya que se ha 

observado que incluso parecen ser igual o más importantes que las cognitivas para la vida 
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profesional y laboral (Fiszbeinet al., 2016).  El aprendizaje socioemocional ha sido 

impulsado en distintos países (García-Poole et al., 2020) incluso en México se han hecho 

esfuerzos importantes (Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación, 2015), sin 

embargo, resultan acciones aisladas que requieren un mayor impulso y solidez. Este 

estancamiento puede deberse a los desafíos que implica la medición y enseñanza de 

habilidades socioemocionales, por ejemplo, identificar cual de todas las habilidades deben 

enseñarse, seleccionar los instrumentos con propiedades psicométricas adecuadas y que 

puedan aplicarse a distintos contextos escolares (Huerta, 2016).   
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Anexo 1. Cuestionario de clima escolar universitario en formato de Google 

 

 



 

181 
 

 

 

 

 

 

 



 

182 
 

 

 

 



 

183 
 

 

 

 

 

 

 

 



 

184 
 

 

 

 

 



 

185 
 

 

 

 

 

 

 



 

186 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

187 
 

 

 

 

 

 

 



 

188 
 

 

 

 

 

 

 

 



 

189 
 

 

 

 

 

 

 

 



 

190 
 

 

 

 

 

 



 

191 
 

 

 

 

 



 

192 
 

 

 

 

 

 



 

193 
 

 

 

 



 

194 
 

 

 

 

 

 

 



 

195 
 

 

 

 



 

196 
 

 

 

 

 



 

197 
 

 

 

 

 

 

 

 



 

198 
 

 

 

 

 

 

 



 

199 
 

 

 

 

 

 

 

 



 

200 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

201 
 

 

 

 

 

 

 



 

202 
 

 

 

 

 

 

 

 



 

203 
 

Anexo 2. Batería de instrumentos  
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