


2

2019

EDITORES SUPERVISORES

Dra. Marion K. Schulmeyer

Decana Facultad de Humanidades, Comunicación y Artes

COMITÉ EDITORIAL

Dra. Carol Gainsborg - Docente

Mgs. Mary Cruz de Urioste - Docente

Lic. Daniela Holguin - Docente

Lic. Jeanne! e Paredes - Docente 

 

EDITOR

 

Renzo Gismondi Díaz - Estudiante de Pregrado

Carrera de Psicología

Facultad de Humanidades, Comunicación y Artes

Universidad Privada de Santa Cruz de la Sierra - UPSA

Diciembre 2019

ISSN 2518-4768



3

2019

Relación entre inteligencia emocional y 
liderazgo en las empresas

Valeria Fernández Méndez

Actitudes de los universitarios respecto 
al ejercicio físico

Gloria Alejandra Or! z Ruilowa

Escala de actitudes hacia las Tecnologías 
de Información y Comunicación (TIC)
Ana Laura Oliva Miranda, Selmy Analía Melgar 

Yumpara

Mi experiencia como guía académica
Fabiana Taborga Claure

Experiencia de tutorías
Renzo Gismondi Díaz

Intervención en crisis dirigida a niños y 
niñas en situación de desastre en dos 

comunidades guaraníes de Camiri
Lilian Ferrante Roca, Carla Mileidy Torrico Montero , 

Pamela Cuéllar Castro

5

12

18

25

30

35



4

2019

Estimados lectores, autores y colaboradores de nuestra Revista de Estudiantes de 
Psicología. 

Me complace, una vez más, formar parte del equipo de investigadores y colabora-
dores de la revista, que cada año publica el esfuerzo de los estudiantes, apoyados 
por la Dra. Marion K. Schulmeyer y nuestros docentes, quienes desinteresadamente 
comparten con nosotros día a día sus conocimientos, impulsándonos así, a alcanzar 
nuestro máximo potencial. 

En esta nueva edición presentaremos, la construcción de una escala de actitudes, 
junto a sus características psicométricas, la intervención en crisis realizada en dos 
comunidades guaraníes, una revisión teórica sobre la inteligencia emocional, las acti-
tudes universitarias hacia el ejercicio físico y finalmente dos ensayos, basados en una 
experiencia vivencial de tutoría académica realizada en nuestra Universidad. 

Los conmino a continuar con sus aportes, planteando nuevas hipótesis, ampliando 
perspectivas y, sobretodo, creando en cada nueva ocasión, contenidos científicos y 
de mejor calidad, contribuyendo así al desarrollo de la psicología como una ciencia. 

Renzo Gismondi Díaz

MENSAJE DEL EDITOR
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RESUMEN

En el presente trabajo se hizo una revisión de las definiciones del térmi-
no Inteligencia Emocional (IE) aportadas por los pioneros en IE e IE en 
la empresa. También, se abordó el debate inteligencia emocional ver-
sus inteligencia racional, concluyendo que la IE le da valor agregado a 
la inteligencia racional, teniendo igual importancia que la inteligencia 
racional en el alcance del éxito. Luego, se describieron los seis esti-
los de liderazgo transformacional que, para Goleman, todo líder eficaz 
debe desarrollar y aplicar, cambiando de estilo de liderazgo según la 
situación. Finalmente, se encontró que la IE está relacionada con el 
desempeño laboral, el logro de objetivos, y que de los elementos de 
la IE surgen los seis estilos de liderazgo. Es decir, existe una relación 
entre inteligencia emocional y liderazgo.

Palabras clave: Inteligencia emocional, Liderazgo, Empresa, Desem-
peño laboral.
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El estudio de la inteligencia emocional 
y el liderazgo en las empresas cada vez 
cobra mayor importancia. Esto se debe 
a que el manejo de una organización no 
sólo depende del desempeño operativo, 
sino también de las interacciones socia-
les. Por lo tanto, aquellos líderes con inte-
ligencia emocional más desarrollada son 
capaces de motivar y guiar a los colabo-
radores para alcanzar los objetivos de la 
empresa (Nájera, 2016).

Las investigaciones de Goleman en este 
campo, constatan que los líderes más 
efectivos tienen una característica en co-
mún: un alto nivel de inteligencia emo-
cional (Medina, 2009). Asimismo, se han 
realizado estudios sobre el liderazgo den-
tro de las ciencias administrativas (Silva, 
Pino, & Guzmán, 2018). Porque, para ga-
rantizar el cumplimiento de los objetivos 
de la empresa de manera eficiente, las 
personas con un cargo de poder, deben 
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ser consideradas líderes por sus trabaja-
dores (Ashkanasy & Dasborough, 2003, 
citado en Silva, Pino, & Guzmán, 2018).

Por otro lado, la necesidad de estudiar 
la inteligencia emocional surgió porque 
no se pudo demostrar el éxito de las per-
sonas sólo midiendo el coeficiente inte-
lectual (inteligencia racional). Porque los 
líderes no son necesariamente los más 
inteligentes del grupo (Bahn,1979, en Ná-
jera, 2016). Esto se debe a que la inteli-
gencia emocional, la cual corresponde 
a habilidades emocionales y sociales, y 
es medida por el coeficiente emocional, 
también es decisiva en el  alcance del 
éxito (Úsuga, 2009).  Además, gracias a 
las investigaciones de Goleman, se sabe 
que la combinación de ambos tipos de 
inteligencia (emocional y racional) tiene 
un mayor impacto, y permite alcanzar un 
desempeño y aprendizaje exitoso (Gole-
man,1996, en Nájera, 2016).

Debido a la importancia de la relación 
entre inteligencia emocional y lideraz-
go en las empresas, el presente trabajo 
se centra en el estudio de la inteligencia 
emocional y el liderazgo. Para consta-
tar la influencia de ambos factores en el 
buen funcionamiento de la empresa. Con 
el objetivo de responder a las siguientes 
cuestiones:

¿Por qué las personas con alta capaci-
dad intelectual no siempre llegan a ser la 
cabeza de la empresa? ¿Este factor está 
vinculado a la inteligencia emocional? 
¿Existe alguna relación entre el liderazgo 
y la inteligencia emocional?

Inteligencia Emocional: 
Origen y definición 

La palabra inteligencia emocional (IE) 
fue acuñada en 1990 por los profesores 
universitarios Peter Salovey y John Ma-
yer, como la capacidad que permite al 
individuo tener el control y la habilidad de 
regular sus propios sentimientos y los de 
otras personas, utilizándolos como pau-
ta al momento de actuar y pensar (Galle-
go, Alonso, Cruz & Lizama, 2000, citado 
en Úsuga, 2009).  Sin embargo, aunque 
Salovey y Mayer fueron los primeros en 
dar al término inteligencia emocional la 
connotación actual, este término obtuvo 
reconocimiento a nivel mundial a partir 
de 1995, con la publicación del libro La in-
teligencia emocional de Daniel Goleman 
(Vivas, Gallego, & González, 2007). 

Por otro lado, Daniel Goleman, Hendrie 
Weisinger, Robert K. Cooper y Ayman 
Sawaf son considerados pioneros de la 
inteligencia emocional aplicada al ám-
bito laboral. Estos autores ganaron reco-
nocimiento porque le otorgaron validez 
científica a la IE con sus teorías respalda-
das por los resultados obtenidos en sus 
investigaciones donde analizaron datos 
e igualmente realizaron prácticas en em-
presas  (Úsuga, 2009).

Muchos autores, como Goleman, Weisin-
ger, Cooper y Sawaf, definieron el término 
inteligencia emocional. Todos siguieron 
la línea inicial de Salovey y Mayer, afir-
mando que la IE es la capacidad del indi-
viduo que le permite usar sus emociones 
para adaptarse a los cambios del entorno 
dinámico en el que vive e interactuar con 
éste (García y Giménez, 2010). 
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Goleman (1996) afirma que, aunque es-
tos dos tipos de inteligencia estén sepa-
rados el uno del otro, no son opuestos. La 
combinación de ambos (inteligencia ra-
cional e inteligencia emocional) es el fac-
tor que nos llevará a un mejor aprendiza-
je y desempeño, lo cual es determinante 
para alcanzar nuestras metas y objetivos, 
es decir, ser exitosos en la vida (Nájera, 
2016).  Esto ocurre porque saber gestio-
nar las emociones le da un valor agre-
gado al razonamiento (Cooper & Sawaf, 
1998, en Úsuga, 2009).

No obstante, la inteligencia emocional 
es más decisiva que la inteligencia racio-
nal para el alcance de los objetivos de 
la empresa, y le da ventaja competitiva 
a las organizaciones (Harrison, 1997, en 
Nájera, 2016). Además, la IE, a diferencia 
del cociente intelectual que cambia muy 
poco con el paso de los años, puede de-
sarrollarse en cualquier etapa de la vida. 
Sin embargo, no es un trabajo fácil, pero 
con empeño y práctica se puede lograr y 
el esfuerzo traerá muy buenos resultados 
(Goleman, 2005).

La inteligencia emocional proporciona 
nuevos componentes que permiten com-
prender mejor la inteligencia humana 
y entender, que tanto la parte cognitiva 
como la emocional son importantes e im-
prescindibles para adaptarse al entorno y 
ser eficaz en todas las actividades a des-
empeñar. Por tanto, la IE, es considerada 
como el gran descubrimiento que nos 
dejó la psicología del siglo XX, y continúa 
desarrollándose en nuestro siglo (Vivas, 
Gallego & González, 2007). 

Cuando la inteligencia emocional todavía 
no había cobrado importancia, se afirma-
ba que la inteligencia relacionada con el 
razonamiento (inteligencia racional) era 
la base para alcanzar el éxito en todos los 
ámbitos de la vida (Úsuga, 2009). Por este 
motivo, a continuación, se van a analizar 
ambos tipos de inteligencia para saber si 
las dos son igual de importantes o si una 
es más importante que la otra. 

Debate: inteligencia emocional versus 
inteligencia racional

A raíz de las teorías de la inteligencia 
emocional dadas a conocer en 1998 por 
los autores Goleman, Weisinger, Cooper y 
Sawaf, se dio inicio al debate entre la inte-
ligencia racional y la inteligencia emocio-
nal. La discusión se centró en determinar 
cuál de estos dos tipos de inteligencia es 
más determinante para la consecución 
del éxito de la persona en la vida.

Hasta antes de este momento, el con-
cepto de inteligencia había girado en tor-
no a la inteligencia racional, la cual era 
considerada como el único determinante 
del éxito del individuo, ya sea este social, 
profesional o económico (Úsuga, 2009). 
Sin embargo, gracias a Goleman, quien 
afirmó que el coeficiente intelectual no es 
el único factor determinante para ser exi-
toso, este mito comenzó a desmoronarse 
(Gallego et al., 2000, en Úsuga, 2009). Lo-
grando que los investigadores se perca-
ten de que las personas son seres emo-
cionales y sociales, y que saber gestionar 
sus emociones les permitirá conectar 
mejor con ellos mismos y con las demás 
personas (Úsuga, 2009). 
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Liderazgo

Definición

El liderazgo es un proceso que consiste 
en motivar a un grupo de personas para 
que se comprometan con el propósito al 
cual se quiere llegar (Naranjo, 2015). Esto 
sólo se consigue cuando el grupo está 
unido y voluntariamente dispuesto a coo-
perar para alcanzar los objetivos que han 
adoptado como si fueran propios (Diez 
& Sánchez, 2017). Además, para esto, el 
líder debe conocer a sus seguidores (Na-
ranjo, 2015).

Liderazgo transformacional en la em-
presa

A lo largo de los años, se han desarrolla-
do diferentes teorías sobre el liderazgo. 
Sin embargo, en la presente investiga-
ción, se abordará la teoría del liderazgo 
transformacional.

Los líderes transformacionales son aque-
llos que conocen las necesidades emo-
cionales de sus seguidores, porque bus-
can conectar tanto con la persona como 
con sus emociones (George, 2000, en Ná-
jera, 2016). Goleman, Boyatzis y McKee 
(2015) coinciden con esto, afirmando, 
que los líderes transformacionales tienen 
la capacidad de motivar a sus seguidores 
y guiarlos hacia los objetivos planteados 
porque toman en cuenta las emociones 
de cada persona.

 Existen seis estilos de liderazgo transfor-
macional: coercitivo, orientativo, afiliativo, 
democrático, ejemplar o timonel y for-

mativo o coach (León, 2019). Cuando el 
líder ha logrado desarrollar como mínimo 
cuatro de estos seis estilos de liderazgo, 
existe un mejor clima y desempeño en 
los negocios (Goleman, 2005).

Esto fue comprobado en la investigación 
sobre liderazgo eficaz realizada por Go-
leman junto a la firma consultora Hay/
McBer en 1998, en la cual seleccionaron 
mediante muestreo aleatorio a 3.871 eje-
cutivos de entre más de 20.000 ejecutivos 
de todo el mundo. Llegando a la conclu-
sión de que sólo el dominio y uso de los 
seis estilos de liderazgo llevarán al líder a 
ser eficaz y capaz de enfrentarse a cual-
quier adversidad. Porque el entorno está 
en constante cambio, y el líder tiene que 
adaptarse, eligiendo el estilo de lideraz-
go más acorde a la situación a la cual 
se enfrente. Además, Goleman, también 
comprobó que de los elementos de la 
inteligencia emocional surgen cada uno 
de los estilos de liderazgo. Por este mo-
tivo, se considera importante analizar la 
relación entre inteligencia emocional y li-
derazgo en el ámbito laboral  (Goleman, 
2005). 

Relación entre inteligencia emocional y 
liderazgo en la empresa

Un estudio realizado por la Universidad 
del Valle de Colombia, a cargo de Duque, 
García, y Hurtado (2017),  comprobó por 
medio de una investigación empírica, la 
influencia de la inteligencia emocional 
sobre las competencias laborales. Para 
llegar a estos resultados, aplicaron una 
encuesta a 120 estudiantes de maestría 
que ocupan cargos de nivel administrati-
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permite alcanzar los objetivos del grupo 
con mayor facilidad (Jácome & Lapo, 
2015). Ésto, porque la inteligencia emo-
cional posibilita al líder estar enfocado en 
los objetivos y saber gestionar sus emo-
ciones para enfrentarse a ambientes es-
tresantes (Ashkanasy, Ashton-James & 
Jordan, 2004, en Jácome & Lapo, 2015).

Asimismo, la relación entre liderazgo e 
inteligencia emocional en las empresas, 
se puede evidenciar en los resultados ob-
tenidos en la investigación de Goleman 
(2004) sobre el liderazgo eficaz explicada 
anteriormente (investigación junto a la 
firma Hay/McBer). Es ésta, se descubrió, 
que las cualidades comúnmente aso-
ciadas al liderazgo como la inteligencia 
racional, firmeza, determinación o visión; 
no son el único ingrediente ni son sufi-
cientes para ser un líder eficaz. La clave 
del éxito se encuentra en tener un alto 
desarrollo de la inteligencia emocional, 
la cual “incluye la autoconciencia, la au-
torregulación, la motivación, la empatía y 
las habilidades sociales” (Goleman, 2004, 
pág. 2). 

Como afirman Barling, Slater y Kelloway 
(2000), basándose en las investigaciones 
de Goleman, existen razones suficientes 
para asegurar que las personas que han 
desarrollado su inteligencia emocional, 
tienen una mayor tendencia a emplear 
los estilos de liderazgo transformacional 
(Silva, Pino, & Guzmán, 2018). Por este 
motivo, Rico (2002) afirma que los traba-
jadores de las empresas tienen la res-
ponsabilidad de aumentar su inteligencia 
emocional, desarrollando la autoconcien-
cia, aprendiendo a controlar sus emocio-
nes y trabajando en su automotivación.

vo y que cuentan con experiencia laboral 
de más de tres años. 

Con el estudio se demostró que la inte-
ligencia emocional es clave para el de-
sarrollo de las competencias laborales, 
las cuales, permitirán que el trabajador 
tenga un mejor desempeño laboral (Du-
que, García, & Hurtado, 2017). Asimismo, 
a finales del siglo XX, David McClelland, 
ya había afirmado que los líderes más efi-
caces son aquellos que tienen desarro-
lladas como mínimo seis competencias 
relacionadas con la inteligencia emocio-
nal (Goleman, 2005). Esto ocurre porque 
las personas que  reconocen sus emo-
ciones y saben las consecuencias (positi-
vas o negativas) que estas conllevan, son 
conscientes de sus fortalezas y responsa-
bles por sus acciones, siéndoles más fá-
cil desarrollar competencias que garanti-
cen un buen desempeño laboral (Duque, 
García, & Hurtado, 2017).

Conocer el desempeño laboral de los 
colaboradores es determinante para el 
cumplimiento de las metas y objetivos 
de la empresa. Porque permite saber el 
nivel de productividad del trabajador y to-
mar decisiones como ser la cantidad de 
salario que va recibir, el cargo que tiene 
que ocupar o si debe ser despedido. Ade-
más, el desempeño laboral está estre-
chamente relacionado con la capacidad 
de liderazgo del jefe, la cual dependerá, 
en cierta medida, de su IE (Silva, Pino, & 
Guzmán, 2018). 

En efectiva, House y Aditya (1997), en su 
análisis de los estilos de liderazgo llega-
ron a la conclusión de que un líder eficaz 
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Conclusiones

Después de haber revisado las definicio-
nes de inteligencia emocional aportadas, 
en 1998, por los pioneros de la IE aplica-
da al ámbito laboral, se puede afirmar 
que la IE consiste en usar las emociones 
de manera inteligente para adaptarse al 
entorno (Úsuga, 2009).

Además, la inteligencia emocional le da 
un valor agregado a la inteligencia ra-
cional (Cooper & Sawaf, 1998, en Úsu-
ga, 2009). Y por esta razón, las personas 
con un elevado CI, no siempre llegan a 
desarrollar su potencial al máximo (Úsu-
ga, 2009). Asimismo, la inteligencia racio-
nal no determina a la IE,  porque estas 
están separadas, pero no son opuestas. 
Es la combinación de ambos tipos de in-
teligencia lo que nos acerca al éxito. Sin 
embargo, luego del análisis realizado en 
el presente trabajo, es evidente que no 
importa cuan elevada sea la capacidad 
intelectual sino se tiene desarrollada la 
inteligencia emocional (Goleman, 1996, 
en Nájera, 2016).

Por tanto, la IE es clave para el alcance 
de los objetivos de la empresa (Nájera, 
2016), y la persona encargada de moti-
var, cohesionar y orientar al grupo hacia 
estos objetivos comunes es el líder (Na-
ranjo, 2015). Tanto George (2000) como 
Goleman, Boyatzis y Mckee (2015) coinci-
den en que los líderes transfomacionales 
pueden realizar esta labor porque tienen 
una elevada IE que  les permite tomar en 
cuenta las emociones de cada trabaja-
dor, llegando a conectar tanto con la per-
sona como con sus emociones. Además, 

el líder eficaz debe dominar los seis esti-
los de liderazgo porque, como Goleman 
(2004, 2005) comprobó en su investiga-
ción, de los elementos de la IE surgen los 
seis estilos de liderazgo. 

Ashkanasy, Ashton-James y Jordan 
(2004); Duque, García y Hurtado (2017); 
Goleman (2004, 2005); House y Aditya 
(1997) y Silva, Pino, & Guzmán (2018) por 
medio de una revisión de la literatura o 
investigaciones, llegaron a la conclusión 
de que el líder emocionalmente inteligen-
te es capaz de enfrentarse a ambientes 
estresantes, tener un gran desempeño y 
orientar, con mayor facilidad, a los traba-
jadores hacia los objetivos de la empre-
sa. Es decir, el liderazgo y la inteligencia 
emocional están estrechamente relacio-
nados.

En efecto, el estudio de la inteligencia 
emocional y el liderazgo en las empresas 
va cobrando mayor importancia., porque 
los investigadores y las empresas son 
más conscientes de que el manejo de la 
organización depende de las personas 
y, en especial, de la interacción existen-
te entre ellas. Por este motivo, podemos 
afirmar que el líder que tenga más desa-
rrollada su inteligencia emocional será el 
más adecuado para guiar a los trabaja-
dores hacia las metas y objetivos de la 
empresa (Nájera, 2016).
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RESUMEN

El objetivo de la investigación fue determinar las diferentes actitudes de 
los estudiantes respecto al ejercicio físico. Participaron 100 estudiantes 
universitarios. La herramienta que se usó para recolectar los datos fue 
un cuestionario de escala tipo Likert, diseñado por la investigadoras de 
este trabajo. Luego de la aplicación de los cuestionarios, se analizó los 
resultados, describiéndolos y comparándolos por sexo y semestre.  En 
conclusión se encontró que los estudiantes de la UPSA tienen una ac-
titud positiva hacia el deporte, hay algunas diferencias entre hombres y 
mujeres y entre los de los primeros semestres y semestres superiores.

Palabras clave: actitudes, deporte, ejercicio físico, universitarios
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La siguiente investigación se realizó 
para ver qué actitudes tienen las perso-
nas respecto al ejercicio físico. Cuando 
se quiere realizar un ejercicio físico hay 
varios factores que pueden influenciar, 
algunas personas pueden hacerlo con 
mucha frecuencia y otras no lo realizan 
por falta de tiempo o por otras barreras 
(García-González, Práxedes, Sevil, del Vi-
llar & Zaragoza, 2017).

El término actitud hace referencia a las 
creencias que son aprendidas y que nos 
llevan a comportarnos y a sentirnos de 
cierta forma. Se pueden destacar tres 
componentes fundamentales para en-
tender la actitud, ellos son: Lo cognitivo, 
que son las ideas que se tienen de la si-
tuación y dependen de la experiencia; lo 
afectivo, que es el sentimiento que se tie-
ne de la situación; y lo conductual, que 
se refiere a las acciones se llevan a cabo 
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se comparó a estudiantes universitarios 
españoles y estudiantes universitarios 
portugueses. La muestra fue de 108 es-
tudiantes universitarios españoles y 92 
estudiantes universitarios portugueses. 
Se dio como resultado que los hombres 
españoles tienen una actitud más favo-
rable que los hombres portugueses, y las 
mujeres portuguesas tienen una actitud 
más deseable que las españolas. Por lo 
que se puede ver, que hay diferencias en-
tre países (de López-Bonilla, López-Boni-
lla, Ribeiro y Serra, 2015).

Otros estudios analizaron las motivacio-
nes que tienen las personas respecto a 
la realización del ejercicio físico. Estos 
encontraron que algunas personas lo 
realizan por diversión, otros para mante-
nerse activos y otros para tener un físico 
deseado. En el estudio de Álvarez, Cue-
vas , González  y Lara  (2015), participaron 
208 estudiantes de Psicología en México 
que tenían entre 18 y 31 años. Se pudo 
observar que los hombres tenían medias 
superiores a las mujeres en las cuatro 
dimensiones de autoconcepto físico: ha-
bilidad física, condición física, atractivo 
físico y fuerza, todo esto los motivaba 
para seguir con el ejercicio. En el estudio 
realizado por Artés, Casimiro, Orta, Ferriz, 
González-Cutre y Sicilia (2014), en el que 
participaron 918 españoles (460 hom-
bres y 458 mujeres) entre 16 y 89 años, se 
obtuvo puntuaciones altas en el motivo 
de prevención, salud positiva, bienestar y 
diversión. Los motivos que tuvieron nive-
les bajos o menor puntuación fueron los 
de urgencias de salud y reconocimiento 
social. En el estudio de González-Valero, 
Martínez-Martínez y Zurita-Ortega (2017) 

(Balderrama-Ruedas, Díaz-Domínguez & 
Gómez-Castillo, 2014).

Varios estudios realizados en España, de-
mostraron que la motivación que se tiene 
para practicar el ejercicio físico es distinta 
según el sexo de las personas. Los hom-
bres cumplen más cuando se trata de 
realizar el ejercicio físico, es decir, lo rea-
lizan con más frecuencia (Campos-Mesa, 
Castañeda-Vázquez & Del Castillo-An-
drés, 2016; García-González, Práxedes, 
Sevil, del Villar & Zaragoza, 2017; Oliveira 
& Parra, 2018).

Se puede ver esto reflejado en el estudio 
de Campos-Mesa, et al. (2016) en el que 
se tomó en cuenta a 1.085 alumnos (569 
mujeres y 516 hombres) con una edad 
media de 21 años. Ellos encontraron que 
el 58,1%  de los hombres y el 33,6% de las 
mujeres realiza ejercicio físico. 

En el estudio de García-González, et al. 
(2017),  participaron 901 universitarios 
(408 hombres y 493 mujeres) entre las 
edades de 18 y 49 años se encontró algo 
similar. De igual manera,  Oliveira  y Pa-
rra  (2018) realizaron un estudio con una 
muestra de 442 alumnos (adolescentes 
y universitarios) de centros públicos y de 
la Universidad de la Provincia de Toledo 
(España). Ellos encontraron que el 89% 
de los hombres y el 63% de las mujeres 
entrenaban.  Al tomar en cuenta la edad 
se pudo observar que hay una disminu-
ción en la práctica del ejercicio físico con-
forme va aumentando su edad. 

Siguiendo la misma línea del trabajo an-
terior, se llevó a cabo un estudio en donde 
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se recopiló un total de 129 artículos cientí-
ficos y se vio que son los hombres los que 
tienen la necesidad de destacar y son los 
más competitivos. El estudio de Aguilar, 
Alías y Hernández-Rodríguez (2016) tenía 
una muestra compuesta por 1.011 estu-
diantes de la Universidad de Almería en 
España, 463 hombres (45,8%) y 548 mu-
jeres (54,2%) con una edad media de 
21,98 años. Los universitarios expresaron 
que desarrollan el ejercicio físico princi-
palmente por diversión y por los amigos. 
Los que no llevan a cabo el ejercicio físi-
co dijeron que no lo practicaban por los 
estudios, por el trabajo, por pereza o por 
falta de tiempo. 

Otros estudios se centraron en determi-
nar las barreras que existen respecto a 
la realización del ejercicio físico. Dos de 
estos estudios expresaron que una barre-
ra es la falta de tiempo. El primer estudio 
fue realizado por García-González, et al. 
(2017), y se utilizó la Escala de Percepción 
de Barreras y se obtuvo puntuaciones 
más altas en los ítems relacionados con 
la falta de tiempo. Los ítems de: “Tengo 
demasiados trabajos en la universidad” 
(92,34%) y “Tengo que estudiar mucho” 
(89,9%) fueron las barreras principales 
respecto al ejercicio. El segundo estudio 
fue llevado a cabo por López y Portela 
(2017), y se utilizó una muestra de 342 
alumnos de Educación Secundaria Obli-
gatoria y Bachillerato de la Comunidad 
Autónoma de Galicia. Ellos encontraron 
que las principales dificultades que tie-
nen los adolescentes a la hora de llevar 
a cabo una actividad física son: la falta 
de tiempo, las obligaciones y la pereza. 
Muchas de las personas ponen excusas 
como por ejemplo: para realizar el ejer-

cicio se necesita de habilidades específi-
cas, entre otras.

Barbosa y Urrea (2018) coinciden con 
López-Bonilla, et al. (2015) en que el ejer-
cicio físico tiene como beneficios una 
mejor calidad de vida, una salud mental 
estable, un aumento en la autoconfianza, 
menos estrés, una vida saludable y bien-
estar. En este sentido, Barbosa y Urrea 
encontraron un total de 55 artículos cien-
tíficos que tenían relación con la actividad 
física y la calidad de vida en estudiantes, 
profesores y administrativos que pertene-
cen a una institución de educación supe-
rior.

De ahí, que creemos que una gran can-
tidad de personas no realiza el ejercicio 
físico por pereza o por falta de tiempo, 
no están informados de los beneficios 
que esta actividad les da. Como no están 
informados pueden tener actitudes ne-
gativas o desfavorables ante el ejercicio 
físico. Otras personas realizan el ejercicio 
físico por presión social, o porque les in-
teresa tener un aspecto físico mejor. Es 
por todo esto que se quiere conocer las 
actitudes de los estudiantes de nuestra 
Universidad respecto al ejercicio físico, se 
quiere saber qué los motiva o qué barre-
ras existen.

Por tanto, el objetivo de esta investigación 
es determinar las diferentes actitudes de 
los estudiantes respecto al ejercicio físi-
co. Deseamos saber, cuáles son los fac-
tores que influyen en los estudiantes para 
practicar o no el ejercicio físico, si hay di-
ferencias entre hombres y mujeres, y qué 
diferencias existen entre las opiniones de 
los estudiantes de los diferentes semes-
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Resultados

Para ver si existía una actitud positiva ha-
cia el ejercicio físico, se tomó en cuenta 
la frecuencia de respuestas favorables 
ante los distintos ítems de la escala, y se 
observó que: El 50% de los estudiantes 
están de acuerdo con que se sienten ac-
tivos cuando realizan ejercicio; al 48% le 
da “satisfacción realizar ejercicio”, el 36% 
se pone “de buen humor cuando realizan 
ejercicio"; al 33% "le interesa practicar un 
deporte", y el 30% afirma que le “gusta 
realizar ejercicio físico”.   Así mismo, un 
28% afirma que "no realiza ejercicio físico 
por pereza".

Para ver qué actitudes tienen los hom-
bres y las mujeres hacia el ejercicio físico 
se utilizó la t de Student  para determinar 
si en los ítems existían diferencias signi-
ficativas entre los hombres y las mujeres 
de la UPSA respecto al ejercicio físico y se 
encontró que presentan diferencias signi-
ficativas en dos ítems. En el ítem “Realizo 
ejercicio físico por presión social” las mu-
jeres tenían una puntuación más alta que 
los hombres (MM= 2,34; MH= 1,82; t = 2,19; 
p= 0,031) y en el ítem “Me interesa prac-
ticar un deporte” los hombres tenían una 
actitud más favorable respecto al ejerci-
cio físico (MM= 3,26; MH= 4,00; t = -3,19; p= 
0,002). 

Se llevó a cabo un Anova Simple para ver 
si había diferencias entre las opiniones 
de los estudiantes de los semestres  ba-
jos, medios y altos de la UPSA, con res-
pecto a la percepción del ejercicio físico. 
Se halló diferencias significativas en un 
ítem: “Tengo muchas barreras que me no 

tres de la UPSA respecto a la percepción 
del ejercicio físico.

Método

El tipo de investigación para este traba-
jo es cuantitativo, no experimental y des-
criptivo (Hernández, Fernández & Baptis-
ta, 2006).

Participantes

La muestra está compuesta por 100 es-
tudiantes (28 hombres y 72 mujeres) de 
la Universidad Privada de Santa Cruz de 
la Sierra (UPSA). Son estudiantes de pri-
mer a décimo semestre, siendo el 38% 
de los primeros semestres, el 26% de los 
semestres intermedios y 36% de los se-
mestres altos. 

Procedimiento

Se elaboró una escala propia que cuen-
ta con 14 ítems con el objetivo de obte-
ner la actitud de universitarios respec-
to al ejercicio físico. Se realizó la escala 
con un modelo tipo Likert que consta de 
cinco grados: Totalmente en Desacuer-
do; en Desacuerdo; ni de acuerdo, ni en 
Desacuerdo; de Acuerdo y Totalmente de 
Acuerdo. Se tomó en cuenta el sexo y el 
semestre QUE CURSABAN los participan-
tes y se les explicó de manera oral que 
la realización de la escala era anónima y 
que el fin era llevar a cabo una investiga-
ción sobre sus actitudes respecto al ejer-
cicio físico para una materia. Se utilizó el 
programa SPSS para hacer el análisis de 
los datos recogidos.
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me dejan realizar ejercicio físico."  (F(2,97) = 
4,32; p = 0,016).

Discusión

Se observa que el porcentaje de estu-
diantes con una actitud positiva hacia el 
ejercicio físico no es muy grande, aunque 
la mitad afirma sentirse activo cuando 
realizan ejercicio físico. Respecto al sexo, 
se pudo determinar que a los hombres 
les  interesa más el deporte, es decir, 
tienen una puntuación más alta que las 
mujeres. Esto coincide con estudios rea-
lizados en España, que muestran que los 
varones cumplen más cuando se trata de 
realizar el ejercicio físico y además lo rea-
lizan con más frecuencia, (Campos-Me-
sa, et al., 2016; García-González, et al., 
2017; Oliveira et al., 2018).

Los resultados también coincidieron con 
el estudio de Aguilar, et al. (2016), en el 
que los participantes expresaron que uno 
de los motivos por el cual llevan a cabo el 
ejercicio físico es por los amigos (presión 
social). Asimismo, uno de los motivos por 
los que no llevan a cabo el ejercicio físico 
es por pereza.  

Finalmente, se encontró diferencias en las 
barreras que encuentran para hacer ejer-
cicio a distintas edades, viendo que los 
más jóvenes tienen menos barreras. Esto 
coincide con el estudio de García-Gonzá-
lez, et al. (2017) en el cual la percepción 
de barreras se relacionaba con la edad 
de los jóvenes.
.
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RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo construir la Escala de Actitudes ha-
cia las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en estudiantes y 
docentes de Santa Cruz de la Sierra. Como también, analizar las propieda-
des psicométricas de ésta. Para ello se utilizó una muestra compuesta por 
200 participantes, 176 estudiantes y 24 docentes. Los resultados obtenidos 
de la escala expresan una fiabilidad alta y a través del análisis factorial se 
extrajeron cuatro factores que explican el 61% de la varianza total. La Escala 
de Actitudes de los estudiantes y docentes hacia las TIC permite evaluar las 
actitudes hacia los posibles aspectos negativos del uso de las TIC en el as-
pecto cognitivo, los beneficios de usar las TIC en clase, los posibles aspectos 
negativos de usar las TIC en clase y el uso de TIC para complementar la 
información.

Palabras clave: TIC, escala, actitudes, psicometría, estudiantes, docentes
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En la actualidad, se puede observar el in-
cremento de uso de las Tecnologías de 
la Información y Comunicación (TIC) en 
la sociedad, tanto en las generaciones 
recientes como en las más antiguas. Esto 
genera una transformación en la socie-
dad y por tanto, es necesario que las TIC 
estén incluidas en el programa de edu-
cación para formar futuras generaciones 
que sean capaces de innovar y participar 

en su entorno (Fernández, Hinojo & Az-
nar, 2002).

Fernández y Torres (2015) afirman que los 
docentes poseen actitudes positivas ha-
cia las TIC, tanto en el papel del desarro-
llo profesional, la facilidad y accesibilidad 
de éstas, como también en la capacidad 
de las TIC para favorecer el trabajo perso-
nalizado. Esta herramienta tiene una gran 
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se ha convertido en usuario activo de las 
redes donde apropiarse de una cantidad 
de conocimiento sólo es una opción de 
entre tantas, cayendo perdidos al intentar 
sacar beneficio de la misma (Riascos et 
al., 2009).

Roig, Mengual, Sterrantino, y Quinto 
(2015) rescatan que en cuanto a género 
se manifiesta que las mujeres se sienten 
menos capacitadas que los hombres. De 
la misma manera Valdés, Arreola, Angu-
lo, Martínez, y García (2011) señalan que 
en la variable de género obtuvieron pun-
tuaciones que suponen una mayor facili-
dad en el uso de las TIC por parte de los 
hombres, de esta manera se indica que 
poseen una actitud más favorable.  

Como se puede ver, las Tecnologías de 
la Información y Comunicación (TIC), son 
necesarias en un programa de educación 
ya que tienen una gran utilidad en cuan-
to a la construcción de una sociedad del 
conocimiento, sin embargo, si bien do-
centes y estudiantes son conscientes del 
cambio tecnológico, aún se considera 
insuficiente la formación y conocimien-
to del buen provecho de las mismas. Por 
ese motivo se busca construir una esca-
la de actitudes que evalúe las actitudes 
hacia las Tecnologías de la Información 
y Comunicación (TIC) en la población de 
Santa Cruz de la Sierra. 

Método

Muestra 

La muestra está conformada por 200 es-
tudiantes y docentes de Santa Cruz de la 
Sierra, los cuales fueron elegidos de ma-

utilidad en cuanto a la construcción de 
una sociedad del conocimiento, ya que 
hace necesario que el docente comple-
mente su enseñanza tradicional (Riascos, 
Quintero, & Ávila, 2009).

El estudio realizado en Fernández, et al. 
(2002), asocia el bajo nivel de aplicabi-
lidad de las TIC por parte de profesores 
escolares, con la incidencia en la falta 
de formación de estas herramientas, y 
su consecuente ausencia en el aula. Las 
TIC desarrollan destrezas para el manejo 
del computador, sin embargo su ausen-
cia supone un inexistente progreso en las 
competencias tecnológicas (Jaramillo, 
2005).

Por otro lado, Rivera, Fernández, Guzmán, 
y Eduardo (2017) hacen referencia a que 
los docentes manifiestan seguridad de 
la utilidad de las TICs, ya que a partir de 
estas se pueden brindar prácticas esco-
lares de acuerdo a las necesidades. Sin 
embargo se recurre con poca frecuencia 
a la supervisión del estudiante en el uso 
de esta herramienta, y no existe la pre-
ocupación por una asesoría para el uso 
de tecnologías. Los docentes son cons-
cientes del cambio tecnológico existente, 
pero no consideran necesario el uso de 
las TIC para enseñar su materia (Orella-
na, Almerich, Belloch y Díaz, 2010).

Asimismo, los resultados de Luna, Ávila, 
García, Nistal, y Argüelles (2013) manifies-
tan que el internet  se utiliza principalmen-
te como medio de entretenimiento y no 
así para el aprovechamiento de todas las 
potencialidades educativas y de comuni-
cación que tienen las TIC. El internet ha 
influido de manera tal, que el estudiante 
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nera incidental.     El 35,5% de la muestra 
(n = 71) son varones y el 64,5% restante
(n = 129) son mujeres. El rango de edad 
fue de 17 a 64 años, con una media de 
22,31 años (DT = 6,85).   
                    
De la información recolectada en rela-
ción al nivel de ocupación, se encontró 
que el 88% de la muestra (n = 176), fueron 
estudiantes, mientras que el 12% restante
(n = 24) fueron docentes, de los cuales 
5,5% eran docentes escolares (n = 11), y 
6,5% universitarios (n = 13). 

También se les preguntó si poseían com-
putadora y el 94,5% de la muestra (n = 
189) respondió que sí tenían computado-
ra, mientras que el otro 5,5% restante (n = 
11), respondió que no. Como también se 
les preguntó si tenían internet en su do-
micilio y el 97,5% de la muestra (n = 195) 
respondió que sí, mientras que el 2,5% 
restante (n = 5) respondió que no.

Instrumento

La Escala de Actitudes de los estudiantes 
y docentes hacia las Tecnologías de Infor-
mación y Comunicación (TIC) consta de 
15 ítems tipo Lickert, con cinco opciones 
de respuesta (muy de acuerdo, de acuer-
do, indiferente, en desacuerdo y muy en 
desacuerdo) que evalúan las actitudes 
hacia los posibles aspectos negativos del 
uso de las TIC en el aspecto cognitivo, los 
beneficios de usar las TIC en clase, los 
posibles aspectos negativos de usar las 
TIC en clase y el uso de TIC para comple-
mentar la información.

Procedimiento

Se construyó la escala con 40 ítems a 
partir de la realización de un retrato robot, 
20 ítems fueron redactados en dirección 
positiva y 20 en dirección negativa. Poste-
riormente, se aplicó el instrumento a 200 
personas a quienes se les explicó de qué 
trataba el instrumento, que se estaba rea-
lizando con fines académicos, se les ase-
guró el anonimato y se les pidió que lo 
llenaran con honestidad. Después de un 
mes, se volvió a pasar la escala para cal-
cular la estabilidad temporal de la escala.
Resultados

Al tratarse de la construcción de un ins-
trumento, se presentarán los análisis de 
ítems, datos de validez, fiabilidad y bare-
mación.

Análisis de ítems

Para realizar el análisis de ítems se utili-
zaron dos procedimientos: la correlación 
ítem-total y el contraste de medias de los 
grupos extremos. El análisis de la corre-
lación ítem- total, ayuda a ver cuánto tie-
ne en común cada ítem con los demás. 
A través de este procedimiento se supri-
mieron los siete ítems menos discrimi-
nantes y eliminarlos contribuyó a que la 
fiabilidad suba.  También se utilizó la t de 
Student para ver si el ítem discriminaba 
a las personas que habían puntuado alto 
en la escala de las que habían puntuado 
bajo. Para ello se formó dos grupos, uno 
con las personas que habían puntuado 
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En la tabla 1 se presentan los siete ítems 
que fueron eliminados mediante la Co-
rrelación ítem-total y por la diferencia de 
medias. Quedando la escala de actitudes 
con un total de 33 ítems.

en el 25% superior o 25% inferior del total 
de la escala. A través de este método, se 
detectaron tres ítems que no diferencia-
ban ambos grupos. 

Validez

Se analizó la validez de constructo de la 
Escala de Actitudes de los estudiantes y 
docentes hacia las TIC mediante un aná-
lisis factorial. A través de la validez de 
constructo, tratamos de comprobar que 
la interpretación que hacemos es correc-
ta y ésta, nos ayuda a confirmar el signifi-

cado previsto del rasgo que pretendemos 
medir (Morales, 2012).

Inicialmente se realizó el análisis factorial 
con los 40 ítems, sin embargo, luego se 
eliminaron las saturaciones menores a 
0,40. El enfoque utilizado fue el de Com-
ponentes Principales y se realizó una ro-
tación Varimax, donde se encontraron 

Tabla 1
Ítems eliminados a partir de la Correlación ítem-total y la Diferencia de Medias
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cuatro factores que explican el 61,55% de 
la varianza total. El factor 1, 2 y 3 quedaron 
definidos por cuatro ítems, mientras que 
el factor 4 quedó definido por tres ítems. 
Según el contenido de los ítems, el factor 
1 muestra las actitudes hacia los posibles 
aspectos negativos del uso de las TIC en 

el aspecto cognitivo, el factor 2 muestra 
las actitudes hacia los beneficios de usar 
las TIC en clase, el factor 3 indica las ac-
titudes hacia los posibles aspectos nega-
tivos de usar las TIC en clase y el factor 
4 indica las actitudes hacia el uso de TIC 
para complementar la información.

Tabla 12
Matriz de Componentes Principales
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fuerte y positiva y que, los sujetos queda-
ron ordenados de manera similar en las 
dos ocasiones en las que se les aplicó la 
escala.

El factor 1 tiene una fiabilidad de 0,76, el 
Factor 2, de 0,79, siendo valores acepta-
bles. Los  Factores 3 y 4 obtuvieron un 
alfa de 0,69.

Discusión y Conclusión

Los análisis psicométricos de la Escala 
de actitudes hacia las Tecnologías de la 
Información y Comunicación (TIC) mues-
tran una fiabilidad aceptable de 0,83, de-
mostrando una aceptable coherencia 
entre los ítems, de esta manera se puede 
determinar que los ítems de nuestro ins-
trumento miden realmente las actitudes 
hacia las (TIC).

De la misma manera, se obtuvo una es-
cala validada que confirma el significa-
do previsto de la variable que buscamos 
medir, por tanto confirma que la inter-
pretación realizada es correcta. Es decir, 
nuestro instrumento evalúa las actitu-
des en la población de Santa Cruz ante 
las (TIC) como ayuda para actualizarse, 
facilitador del aprendizaje en alumnos y 
asimismo como complemento extra de 
información.
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El ingreso a la universidad es un periodo 
de cambios desafiantes para todo nuevo 
estudiante, es un proceso de ajuste de 
hábitos (Gallardo, Lorca, Morrás, & Verga-
ra, 2014). La universidad requiere estudiar 
arduamente, organizar el tiempo de estu-
dio y adquirir la responsabilidad del pro-
pio aprendizaje (Zimmerman, Benedetto, 
& Diment, 2008). Esta experiencia implica 
un “aprender a aprender”. Las universida-
des se encuentran enfrentándose al reto 
de transformar una fórmula tradicional 
de formación, creación y transmisión de 
conocimientos, motivo por el cual, la tu-
toría cobra relevancia en el proceso de 
transformación (Arbizu, Lobato, & Casti-
llo, 2005). Ésta se trata de un componente 
inherente a la formación universitaria. Un 

tutor es entonces, un guía académico que 
se interesa no sólo en que el estudiante 
logre adquirir los conocimientos que su 
carrera universitaria le demanda, sino por 
el bienestar y el desarrollo personal e in-
cluye la orientación académica, profesio-
nal y personal. Se preocupa por facilitar 
la adaptación a la universidad (Álvarez, 
y otros, 2012). El realizar tutoría para los 
docentes universitarios es dificultoso de-
bido a factores como el tiempo limitado 
de éstos así como el gran número de es-
tudiantes que tiene cada uno (García-Val-
cárcel, 2008).

Sin embargo, la tutoría se puede llevar 
a cabo con alumnos de últimos semes-
tres que guíen a otros que acaban de ini-
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ciar la etapa universitaria, por supuesto, 
bajo la coordinación de un profesor. Es 
así que, durante los primeros meses del 
año, los estudiantes de séptimo semes-
tre de la carrera de Psicología, prestamos 
la acción de tutoría a los estudiantes de 
primer semestre de la misma carrera, 
que se encuentran en la plena transición 
colegio-universidad. A cada uno de no-
sotros nos fue asignado un alumno.  En 
este sentido, se trata de una tutoría “en-
tre iguales” o “peer-tutoring” que ofrece 
una ayuda de asesoramiento y apoyo a 
la integración y éxito en esta etapa de for-
mación. Las estrategias de este modelo 
de tutoría se dirigen a fomentar la supe-
ración de determinadas dificultades en el 
aprendizaje, a la maduración de compe-
tencias de metodología y trabajo univer-
sitario, a potenciar el desarrollo personal 
y social, a proporcionar atención al estu-
diante y posibilitar la conexión con otros 
servicios de apoyo (Arbizu, Lobato, & 
Castillo, 2005). Desde esta perspectiva, a 
continuación, realizaré un análisis sobre 
mi pequeño aporte a mi “alumnita Julia” 
a lo largo del presente semestre, con el 
fin de contagiar al lector la necesidad de 
promover y prestar la acción tutorial, bajo 
el principio de que las pequeñas cosas 
suman y que siempre hay alguien, en al-
gún lugar dependiendo de que hagas lo 
que tu vocación te ha llamado a hacer.

Estoy convencida, como dice Giordani 
(1997) que cada persona es capaz de re-
solver sus propios problemas y actuar so-
bre su propio plan de vida, porque tiene 
dentro de sí todas las posibilidades para 
reconocer los recursos necesarios y ca-
minar hacia los valores que más le inte-

resen. La persona es quien inicia y realiza 
el cambio, mientras las instituciones y es-
tructuras externas, en este caso la tuto-
ría, poseen una función secundaria. El rol 
del tutor es facilitar información acadé-
mica al alumno, dirigirlo hacia los servi-
cios especializados existentes, orientarlo 
en la construcción y gestión de su propio 
aprendizaje, atenderlo y escucharlo, en 
especial si se trata de un aspecto que 
afecte a su rendimiento académico (Arbi-
zu, Lobato, & Castillo, 2005). Este trabajo 
significó para mí el asumir el compromi-
so de guiar y acompañar a mi alumna en 
su adaptación e integración a la vida uni-
versitaria, hacia la consecución del ade-
cuado rendimiento en sus estudios.  

Siguiendo a Giordani (1997), la experien-
cia es la máxima autoridad, su importan-
cia radica en que puede ser controlada 
directamente y, por lo tanto, corregida. El 
mismo Rogers confiesa haber aprendido 
mucho de sus encuentros con sus clien-
tes y que varios “descubrimientos” los ha 
realizado en dichos encuentros. Es decir, 
no sólo Julia se benefició con el apoyo 
que le brindé, sino que también significó 
un aprendizaje para mí. A pesar de que 
no nos encontrábamos en el campo te-
rapéutico y no se trataba de una relación 
terapeuta-paciente, llegué a adquirir una 
postura de auténtica y profunda partici-
pación personal. Logré cultivar la auten-
ticidad en mí misma y ser auténtica con 
mi alumna, lo que permitió una relación 
fructífera, asimismo, me enriquecí de las 
experiencias que ella me compartió. Con 
Julia me encontré a una persona preo-
cupada por este nuevo escenario que la 
rodeaba, lleno de nuevas responsabilida-
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dición necesaria y suficiente. Todo esto 
conllevó a abrir paso hacia la confianza 
y a cultivar una linda amistad; a pesar de 
que los encuentros con Julia debían ser 
presenciales, también llegamos a con-
tactarnos por medio de redes sociales y 
aunque la tutoría llegó a su fin, aún segui-
mos en contacto. Así, llegué a coincidir 
con la convicción de Rogers de que los 
sentimientos de estima y de amor no son 
peligrosos en las relaciones interperso-
nales, al contrario, éstos tienen un papel 
fundamental en la maduración psicológi-
ca de quien los da y de quien los recibe. 
Así como los valores se construyen des-
de el hogar, gran parte de la formación 
de la persona se cimienta y edifica en 
el contexto universitario. Es importante 
que se abandone la vieja idea de que los 
alumnos aprenden sólo de la ayuda que 
les puede ofrecer un profesor. Se debe 
aprender a compartir la capacidad me-
diadora o la capacidad de enseñar con 
los alumnos. Es decir, comprender que 
el aprendizaje no depende del flujo uni-
direccional de conocimiento docente-es-
tudiante, sino más bien de la capacidad 
del docente de crear situaciones en las 
que los alumnos, cooperando, apren-
dan los unos de los otros (Duran, 2006). 
Es evidente que los nuevos estudiantes 
requieren de orientación (Gairín, Feixas, 
Franch, Guillarmón, & Quinquer, 2004). 
Aquí, la función tutorial aparece como un 
elemento clave en facilitar y optimizar el 
proceso de transición a la universidad. La 
tarea del guía académico en este contex-
to contempla dimensiones como motivar 
al alumno, intentar que conozca y confíe 
en sus posibilidades, fomentar un auto 
concepto positivo de su desarrollo perso-

des, retos, dudas, cambios y obstáculos. 
Me recordó a mi “yo” del primer semestre 
y esto me permitió ponerme en su lugar 
a través de la comprensión empática. En 
ocasiones, cuando me relataba alguna 
dificultad que estaba atravesando en el 
contexto universitario, quería simplemen-
te decirle mi solución, lo que yo haría, sin 
embargo, no quería imponerle mis ideas, 
quería permitirle ser ella misma. Debo 
admitir que no fue fácil, no obstante, así 
fue que llegué a comprender que mi fun-
ción como guía va más allá del consejo, 
se dirige a expresar mis consideraciones, 
juicios y críticas que le sean útiles a mi 
alumna y darle la oportunidad a ella de 
sopesar el significado y valor y permitir-
le decidir si tomarlo en cuenta. Llegué a 
comunicarle pensamientos y sentimien-
tos personales de mi experiencia cuan-
do cursé el primer semestre, con el fin de 
que ella se sienta comprendida y a la vez 
comprenda mi mundo interior y lo tome 
para moverse hacia una dirección positi-
va y constructiva.

Me encontré con que los conocimientos 
que he adquirido a lo largo de la carrera 
de Psicología son aplicables no sólo en 
el campo terapéutico, sino en el día a día. 
Me fue imposible dejar de lado la impor-
tancia de la psicología. Me siento en la 
obligación de exponer, cómo a lo largo 
de nuestra formación académica somos 
educados para entender a las personas 
y partiendo de allí integrar conocimien-
tos, habilidades recursos y técnicas para 
lograr el cambio que éstas necesitan. 
Esto es, para ayudar a alguien no necesi-
to aconsejarle, tal como postula Rogers, 
las actitudes básicas conforman la con-
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nal y profesional, para que éste sea capaz 
de construir su propio proyecto de desa-
rrollo personal y profesional. Todo esto 
determina la necesidad de orientación 
del alumno tomando en cuenta con igual 
relevancia el desarrollo personal, curricu-
lar y profesional. 

El haber vivido esta experiencia es algo 
que no sé cómo describir con palabras. El 
ser guía para alguien que en el momen-
to menos esperado estará en mi lugar, 
en séptimo semestre, a punto de llegar 
a Tesis, y guiará a alguien más ocupan-
do mi lugar de tutora y quizá sintiéndose 
de igual forma, significa mucho para mí. 
Creo firmemente que esa necesidad de 
ayudar, de ser un apoyo y no un obstá-
culo, de sacarle una sonrisa y mejorar la 
vida de la otra persona, aunque sea en lo 
más mínimo, es algo intrínseco en el perfil 
de todo psicólogo. Finalmente, creo que 
todo futuro psicólogo debe operar des-
de la afectividad, asimismo, es necesario 
que tome conciencia y asuma el compro-
miso de ser nada más y nada menos que 
un guía que promueva y acompañe el 
proceso de transformación del otro, debe 
tener la capacidad auténtica de servir de 
amplificador de los esfuerzos del otro por 
cambiar y asumir la responsabilidad de 
sentir y comunicar sentimientos auténti-
camente calurosos, sin caer en la tenden-
cia de dominar. 

Los párrafos expuestos previamente se 
inclinan a evidenciar la importancia de 
reforzar la acción tutorial como pieza 
esencial de la calidad y excelencia dentro 
del marco educativo. 
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Antes de comenzar

Es importante mencionar que sí tengo 
experiencia en el ámbito de tutoría y mis 
conocimientos además de los avanzados 
en clases, se apoyan en esta experiencia. 
Si bien en el colegio, acate el rol de “tutor” 
en primera instancia con un compañero 
con bajo rendimiento escolar; este rol era 
puramente contractual, para mí era una 
tarea más y me encargaba de lo sinto-
mático del problema que a mi parecer 
eran las notas, así que solamente brin-
daba apoyo educativo y metodológico y 
veíamos temas bastante específicos de 
los avances de la materia. Lo cual luego 
de leer (Romo, 2011) comprendí que era 
más que todo una asesoría debido a las 

características mencionadas y que en 
realidad mi trabajo como “tutor” propia-
mente dicho comenzó con una amistad 
muy cercana en el colegio, la cual me 
pidió ayuda y yo decidí brindársela. En 
esta oportunidad no solamente me enfo-
qué más en ella como persona y además 
abarcando temas más allá de lo acadé-
mico, para comprender el porqué de sus 
dificultades en el colegio. Nada de lo que 
me decía salía de nuestros lugares de en-
cuentros y al finalizar ese “bimestre” ella 
logró mejorar sus notas. Siguiendo los li-
neamientos de (Romo, 2011) logré enfo-
carme en esta persona como un ser inte-
gral, nuestras “sesiones” tenían una hora 
y un lugar donde podíamos estar tran-
quilos y ella cómoda de contarme lo que 
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deseara contarme, además de que tenía 
como finalidad mejorar su rendimiento 
educativo y darle contención emocional. 
Y además de esto soy parte del programa 
“Desarrollo Academico (PDA)” en el CIAP 
y mi posición es Tutor y capacitador de 
tutores. A lo largo de estos dos años y me-
dio que formo parte del proyecto aprendí 
bastantes cosas. Este proyecto consiste 
en brindar ayuda académica a los estu-
diantes que están recursando materias y 
sus promedios se encuentran debajo de 
55 puntos. Una de las cosas que aprendí 
es que las sesiones deben seguir ciertos 
lineamientos, además de que deben ser 
en lugares cerrados, donde la persona 
se sienta cómoda de hablar y expresar-
se (además de que se debe aclarar de 
la confidencialidad), tomando en cuenta 
TODOS los aspectos de su vida, por más 
que en momento inmediato yo no pueda 
ayudar a alguien a lidiar con su depre-
sión, es de suma importancia tenerlo en 
cuenta y brindarle un apoyo basado en 
una preocupación sincera y auténtica. 
Finalmente aprendí que lograr empatizar 
con las personas y darles a entender que 
nuestra finalidad es su bienestar  es clave 
para poder entablar una relación de con-
fianza con ellos.  

Qué hicimos 

Se realizó un encuentro de los estudian-
tes del 7mo. semestre de la materia de 
Psicoterapia (2019) con los estudiantes 
de Psicología de primer semestre (2019). 
Para que cada tutor encarne el rol de tu-
tor, ya sea brindando apoyo emocional o 
ayuda académica a sus “alumnos”. 

Por qué lo hicimos

La idea nace cuando el docente Luis Nar-
din, comenta junto a su colega Jannette 
Paredes (nuestra docente) lo interesante 
que sería implementar en nuestra Univer-
sidad una idea que es bastante común en 
el exterior; que alumnos mayores y con 
experiencia se hagan cargo de alumnos 
de nuevo ingreso. Esta idea fue presenta-
da a la Decana, Marion K. Schulmeyer y 
aprobada con éxito en el 2018. Siendo los 
estudiantes de ese año el “estudio piloto” 
logrando cumplir con todas las expectati-
vas al terminar esa experiencia. La razón 
por la cual se vio necesario hacer esto, es 
porque el ingresar a la Universidad invo-
lucra un gran cambio, no solamente en lo 
académico, si no en los círculos sociales, 
en relaciones con los demás y también 
es un paso más cerca de la vida adulta. Y 
generalmente son cambios tan importan-
tes como éste los cuales se consideran 
como amenazadores para ciertas perso-
nas. Por lo que esta idea tiene como ob-
jetivo que estudiantes que ya “sobrevivie-
ron” a los primeros semestres que suelen 
ser los más difíciles y complicados de la 
Universidad (por el hecho de adaptarse 
a todo) ayuden a estudiantes de nuevo 
ingreso a integrarse de manera adecua-
da, evitando en lo posible el estrés y brin-
dando experiencias sobre temas acadé-
micos (profesores, tipos de exámenes, 
como estudiar ciertas materias) mientras 
se crea un vínculo que en la mayoría de 
los casos podría durar hasta cuando am-
bas partes terminen la carrera. 
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La vivencia

Honestamente cuando la profe nos co-
mentó sobre el proyecto, su finalidad, el 
por qué debíamos hacerlo y en qué con-
sistía el hacer todo este “programa” no 
estaba del todo convencido. Además de 
esto se notó en mí por parte de ciertas 
amistades cercanas y uno de mis padres 
un cierto descontento por realizar dicha 
actividad. A mi parecer no existía una fi-
nalidad objetiva en esta actividad y tam-
poco me llamaba la atención el tener que 
juntarme con alguien semanalmente de 
manera obligada. Para entenderme un 
poco mejor, nunca consideré difícil para 
mí hacer amistades, pero siempre consi-
dere que debía ser bajo mis propios tér-
minos y usualmente tiendo a percibir que 
me falta “tacto” a la hora de relacionarme 
con otros que no tienen intereses afines 
a mí. 

El 22 de febrero fue el primer día de mi 
encuentro con Erika y debo decir que mi 
percepción de la actividad seguía siendo 
la misma, la verdad el plan era juntarme 
con ella de 10:30 a 11:00 para darle infor-
mación de la actividad antes de comen-
zar.  Esta sesión seria puramente infor-
mativa porque tenía el cumpleaños de mi 
padre y no podría quedarme hasta más 
de las 12:30. Al llegar a la cafetería la en-
contré y nos saludamos, ella se veía muy 
emocionada y eso me contagió también 
un poco de entusiasmo. De un momento 
a otro y entre risas y compartiendo histo-
rias sobre nuestros momentos divertidos 
de nuestras vidas y del colegio ella me 
preguntó si quería acompañarla a tomar 
un café y yo acepté; cuando vi la hora me 

sorprendí que eran las 12:10 y me pare-
ció curioso que el tiempo pasó volando. 
La acompañé rápido a que compre su 
café y la dejé en su clase para partir al 
cumpleaños de mi padre sin atrasarme. 
Si bien esta primera “sesión” no estuvo 
relacionado con una tutoría académica, 
logré mostrarme como era yo realmente, 
y empaticé bastante con ella y fijamos la 
próxima reunión. 

Ahora sí, luego de este primer encuentro, 
estaba más emocionado de hacer esto; 
por lo que decidí leer un poco sobre qué 
es una tutoría para aumentar mis conoci-
mientos. Utilizando un par de libros (Na-
rro & Arredondo, 2013; Romo, 2011) con-
firmé que el enfoque que debía dar era 
integral, la formación de mi estudiante 
debía abarcar todas las áreas de su vida 
y no solamente lo educativo. Y precisa-
mente fue en la segunda lectura donde 
encontré que la razón por la cual nos en-
focamos en trabajar con estudiantes de 
primer año es porque ellos batallan con 
la transición de asistir a la universidad, 
que normalmente causa confusión, mie-
do y un reto, para poder adaptarse a todo 
este ambiente y si no logran lidiar con la 
transición de manera sana podrían hasta 
incluso dejar la universidad. Y por último, 
recalqué ciertos aspectos para mantener 
una buena tutoría, que consiste en tener 
un lugar donde mi alumna se sienta có-
moda y segura de hablar, entablar una 
relación de confianza, fijar horarios y fe-
chas, y por último, y nuevamente muy im-
portante, abarcar algunos aspectos de su 
vida. 

Las siguientes sesiones me sirvieron bas-
tante en los siguientes aspectos: 
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se sentía juzgada cuando lo contaba y yo 
le aclaré que no estaba para juzgarla, en 
ningún momento la trataría diferente por 
algo que me fuera a contar y que si pro-
bablemente iba en contra de mis creen-
cias se lo diría, pero a pesar de eso yo la 
apoyaría en todo (siempre y cuando no 
piense hacerse daño) y luego de sacarse 
eso del pecho la noté mucho más tran-
quila y feliz. 

En segundo lugar, siento que algo que 
practiqué bastante fue la estructuración. 
En mis “tutorías” a mis amistades de co-
legio e incluso a mis amistades univer-
sitarias, las sesiones no eran estructura-
das y eran más una ayuda improvisada 
de las cosas que tenía que hacer y cómo 
hacerlas, que hacía en ese momento. 
En cambio en esta situación trabajé en 
preparar las sesiones. Para la próxima 
sesión siempre tenía planeado qué te-
mas tocar no sólo para conocer más a 
mi alumna, sino para comprender cuáles 
eran sus motivaciones, qué la ayudaba 
a seguir adelante, cuáles eran sus redes 
de apoyo y qué metas y objetivos quería 
alcanzar. Además de esto, traté de tomar 
en cuenta sus avances en la universidad, 
su resistencia al cambio; qué cosas le 
costaban, en qué problemas académi-
cos podíamos intervenir y nunca era sen-
tarnos a pensar en qué podíamos decir. 
Considero que esto me servirá muchísi-
mo en el futuro cuando ejerza de profe-
sional, porque supondrá que debo tener 
preparado todo en la sesión y cada cosa 
que prepare no será casual si 
Y en tercer lugar este trabajo me ayudó 
a darme cuenta de algo que justamen-
te comencé a dudar desde principios de 
este año. Debido a una suma de cosas, 

En primer lugar aprendí a lograr un 
buen vinculo terapéutico basado en la 
terapia de Rogers enfocado en el clien-
te; teniendo en cuenta los tres aspectos 
fundamentales que son la empatía, la 
autenticidad y la estimación positiva in-
condicional (Arias, 2015). Si bien es algo 
que practico bastante en el trabajo con 
mis alumnos del Programa de Desarro-
llo Académico en el CIAP; siento que en 
este caso fue distinto, porque esta tuto-
ría duraría más tiempo y tendríamos más 
sesiones en conjunto. Explicaré a detalle. 
En ningún momento fingí estando con 
ella, me comporté de la manera más real 
posible, si sentía alguna emoción compli-
cada no dudaba en comentárselo para 
aclararle la situación y que ella también 
logre comprenderme. Por ejemplo: Tuve 
un pésimo día un jueves, (los días que 
nos reuníamos) y no dude en comentar-
le que si parecía decaído o sin muchas 
ganas de estar animado como siempre 
se debía al mal día y no a la reunión que 
tenía con ella. El ser honesto logró que 
ella también se abriera aún más contán-
dome situaciones que se parecían a las 
mías y logramos empatizar bastante por-
que ambos pensábamos que eso no era 
muy común (y la forma de solucionarlo y 
sobrellevar esas situaciones tampoco era 
común) y me sentí más en confianza y có-
modo con ella; al igual que ella conmigo. 
Así también desarrollé la empatía, la cual 
aumentaba en cada sesión. Por último, 
trabajé la aceptación positiva incondicio-
nal basándome en la confianza mutua y 
mi autenticidad de que de verdad esta-
ba disfrutando estar con ella y el poder 
ayudarla a mejorar. Un día me contó algo 
que le daba vergüenza, porque siempre 
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entre ellas problemas con ciertas amis-
tades, pensamientos intrusivos, ciertas 
dudas/preocupaciones y el leer bastan-
te del tema en algunos libros siendo uno 
de ellos el de Cardemil ( 2016) llegué a la 
conclusión que mi apego era evitativo y 
bastante marcado. Ciertas características 
personales me hicieron creer esto. Para 
lograr crear este vínculo que además de 
Tutor fue de una amistad, el chatear con 
alguien nuevo en mi vida y poder fácil-
mente relacionarme con ella, expresan-
do mis preocupaciones, miedos y tam-
bién mis alegrías, me sacó de la cabeza 
esos pensamientos negativos que tenía. 
En esta relación, mantuve cierta distan-
cia (necesaria) pero no por eso me alejé 
de ella, es más, me sentí bastante cer-
cano y ahora entablamos una amistad 
bonita y además de eso me siento más 
seguro de acercarme a mis amistades 
y no mantener una distancia, además 
de expresar más mis sentimientos. Esto 
me ayudó bastante a recuperar amista-
des de las cuales me había alejado y a 
fortalecer mucho más mis lazos con dos 
de mis mejores amigas, a las cuales rara 
vez les decía lo importante que eran para 
mí. Siento que gracias a esta experiencia, 
trabajo poco a poco en mi apego seguro, 
dejando atrás el apego evitativo que creía 
tener. 

Conclusión

Para mi este trabajo fue enriquecedor, 
a pesar que al principio me parecía in-
necesario o no me convencía, terminé 
apreciándolo demasiado. Fue una opor-
tunidad de poder asistir en el crecimien-
to personal y académico de alguien a lo 
largo de un semestre, para lograr que esa 

persona “sobreviva” a esta etapa de tran-
sición tan complicada que es para noso-
tros al principio. Y no sólo eso, sino que 
también me ayudó a crecer a mi como 
persona y me acerca aún mas, a mi meta 
de convertirme en un terapeuta eficiente 
y eficaz.  
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RESUMEN

Mediante un programa de Intervención en Crisis, se buscó que los niños y 
niñas en dos comunidades guaraníes de Camiri expresen sus sentimientos 
y emociones en relación a la situación de desastre que vivenciaron, esto a 
través de juegos y actividades recreativas. En este estudio participaron apro-
ximadamente 100 niños y niñas con un rango de edad de entre 7 y 12 años. 
El método utilizado en este trabajo fue la aplicación de un programa de Inter-
vención en crisis. Los resultados de este estudio arrojaron que el programa 
de intervención sí logró su objetivo, ya que los niños y niñas sí fueron capaces 
de expresar sus sentimientos y emociones relacionadas con la situación de 
desastre que vivenciaron.
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Una comunidad es un grupo organizado 
de personas, los cuales son vistos como 
una unidad social, este grupo de perso-
nas tiene algunos intereses, objetivos o 
valores en común. Además este grupo de 
personas desarrolla un sentido de perte-
nencia y comparte un determinado terri-
torio geográfico (Ander Egg, 1933 en Flo-
res, 2014).

El concepto de comunidad es un con-
cepto muy amplio, pero nos ayuda a en-
tender que la comunidad se puede de-
sarrollar en diversos contextos y formas. 
Incluso la comunidad va más allá del 
concepto de territorio, ya que las mismas 
personas pueden ser influenciadas por la 
comunidad o la comunidad influenciar a 
las personas, provocando que la comuni-
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dad esté en constante cambio y retroali-
mentación, es por esta razón que se dice 
que cada comunidad tiene vida propia y 
por consiguiente todas las comunidades 
son diferentes entre sí (Cuervo, Carvajalo, 
& Del Castillo, 2016).

Es importante mencionar que la Psicolo-
gía Comunitaria (PC) define el concepto 
de comunidad como aquel grupo de per-
sonas, quienes comparten característi-
cas en común y que además desarrollan 
ciertas prácticas en conjunto (Rodríguez 
& Montenegro, 2016).

Catástrofes o Desastres Naturales y 
sus consecuencias negativas para los 
niños y niñas

Las catástrofes o los desastres natura-
les hacen referencia a fenómenos tales 
como terremotos, erupciones volcánicas, 
epidemias, guerras, deslizamientos de 
tierra, inundaciones o sequías, de gran-
des dimensiones (Capacci & Mangano, 
2015).

Un desastre natural es una situación trá-
gica que ocasiona la pérdida de vidas 
y pérdidas materiales como una casa y 
bienes, además de la pérdida de la salud 
y en ocasiones del empleo. Estos suelen 
ser sucesos repentinos e inesperados 
que provocan daños, pérdida, incluso 
modifican o paralizan las actividades de 
esa determinada población que fue vícti-
ma del desastre (Abeldaño & Fernández, 
2016; Hijar, Bonilla, Munayco, Gutierrez, & 
Ramos, 2016).

Los desastres naturales como los terre-
motos, tsunamis, inundaciones, y fenó-

menos similares, se convierten en even-
tos traumáticos para los niños, niñas y 
adolescentes, dejando consecuencias a 
largo plazo y desencadenando trastornos 
de ansiedad, trastornos de pánico, fobias 
específicas y trastorno por estrés postrau-
mático (TEPT), alteraciones de sueño, en-
tre otros (Sommer, Abufhele, Briceño, Dá-
vila, & Castro, 2013).

Los autores Cordero, Repetto, y Abrour, 
2013) expresaron que diversos estudios 
muestran que frente a catástrofes natura-
les, la población más vulnerable son los 
niños y niñas. Ya que ellos son los que 
tienen mayor probabilidad de desarrollar 
problemas de adaptación psicológica y 
de conducta, pero además según las es-
tadísticas el 17% presentan síntomas de 
Ansiedad, 31% síntomas de Depresión, y 
del 50-60% muestra síntomas de TEPT. 

Las consecuencias de las catástrofes na-
turales limitan a estos niños en su desa-
rrollo. Por ejemplo: dejan de ir al colegio, 
ya que éste fue destruido durante el de-
sastre y evitan el juego (Castillo, Ledo, & 
Toyo, 2015) .

La Intervención en Crisis 

Según Castillo et al. (2015) la intervención 
en crisis es un proceso psicoterapéutico 
enfocado en auxiliar al sujeto y a sus fa-
miliares más cercanos con el objetivo de 
resistir el evento traumático y disminuir 
los efectos negativos de dicho evento. 
Para Gantiva (2010), esta intervención 
se divide en dos momentos importantes. 
En el primer momento se le debe permi-
tir a la persona expresar sus sentimien-
tos y emociones, procesar y evaluar los 



37

2019

daños y activar sus redes de apoyo. Pos-
teriormente, en un segundo momento el 
proceso se enfoca en la integración de 
la  persona a la sociedad y al restableci-
miento emocional y conductual desenca-
denada como consecuencia de la crisis 
vivida. Este autor afirma que la Interven-
ción en Crisis bien aplicada es una es-
trategia efectiva para disminuir la posible 
aparición de trastornos psicológicos pos-
teriores a la crisis.  

La intervención desde lo Psicosocial 
centrada en niños y niñas 

La estrategia para abordar las manifesta-
ciones psicopatológicas en los niños y ni-
ñas debe tener una perspectiva psicoso-
cial. Bajo esta perspectiva, para los niños 
menores de edad el objetivo es lograr 
que puedan expresar sus sentimientos, 
redefinir los eventos traumáticos, mane-
jar el duelo y así de esta manera, elaborar 
una nueva posición frente a su realidad. 
Es importante tomar en cuenta la edad y 
el sexo de los niños y las niñas (Castillo et 
al., 2015).

La perspectiva Psicosocial se enfoca en 
las técnicas de la proyección mediante el 
juego, el dibujo, el canto, la escritura, la 
narración de cuentos y el teatro (Castillo, 
et al., 2015) Estos recursos permiten que 
los niños expresen y puedan hacer una 
reproducción de la experiencia dolorosa 
o traumática mediante el juego con el ob-
jetivo de disminuir las consecu,encias del 
trauma provocado por el desastre (Eche-
vería, 2012).

El autor (Valero, 2002) expresa que la 
UNICEF (1985) cuenta con una serie de 
estrategias dirigidas hacia niños que han 

sido víctimas de desastres naturales, en 
general este grupo de estrategias. 

Objetivo: Mediante el programa de inter-
vención en crisis se buscó que los niños y 
niñas en dos comunidades guaraníes de 
Camiri expresen sus sentimientos y emo-
ciones en relación a la situación de de-
sastre que vivenciaron, esto a través de 
juegos y actividades recreativas. 

Método

Participantes

 En este estudio participaron 100 niños y 
niñas aproximadamente, pertenecientes 
a dos comunidades de Camiri que son la 
comunidad de Mochi y Guirarapo, con un 
rango de edad de entre 7 a 12 años de 
edad.

Equipos y materiales

El instrumento utilizado fue “La mochila 
terapéutica”. Esta mochila contiene di-
versos materiales como títeres, cuentos, 
cuadernos para dibujar, papeles, lápices, 
colores, pinturas y marcadores. También 
se contó con material deportivo como 
ula-ula, pelotas y soga para para saltar o 
elástico. Estos materiales son necesarios 
para aplicar el programa de intervención 
en Crisis “Un nuevo sol para el Bienestar 
Comunitario”, ya que con estos, los niños 
podrán dibujar, colorear y se podrán rea-
lizar las actividades recreativas descritas 
en el programa.

Procedimiento

Para la aplicación de este programa de 
Intervención en Crisis, primeramente se 
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decidió contactar a las principales auto-
ridades de Camiri para obtener la auto-
rización de las mismas y así permitieran 
aplicar el programa de intervención. Pos-
teriormente, y una vez obtenido el permi-
so de las autoridades, se realizó una re-
unión entre los estudiantes encargados 
en llevar a cabo este programa de inter-
vención, para definir la hora y el día de 
partida hacia Camiri. También se definió 
cuántos días sería a la estadía en Camiri. 
Además de hacer una estimación de los 
gastos económicos del viaje y así  estar lo 
más organizados posible.

Luego una vez en Camiri se llevó a cabo 
el encuentro con las autoridades cívicas, 
así como también el encuentro con el pri-
mer y la segunda Mburibicha de la capita-
nía Kaami,  quienes se encargaron de dar 
una cálida bienvenida al equipo de jóve-
nes estudiantes los que posteriormente 
planeaban dirigirse hasta la comunidad 
“Guazigua Grande” para iniciar con la 
aplicación del programa de intervención. 
Debido a problemas climáticos la visita a 
esta comunidad no se pudo realizar y se 
tomó la decisión de partir inmediatamen-
te hacia la comunidad de Mochi, además 
de determinar que al  día siguiente todo 
el equipo de estudiantes se dirigiría ha-
cia la comunidad de Guirarapo. Ambas 
comunidades se encuentran en Camiri. 
Era muy importante que todo el equipo 
que iba a realizar este programa de inter-
vención esté preparado para cualquier 
imprevisto, tal y como sucedió en este 
caso. Habiendo llegado a la comunidad 
se inició con la primera actividad deno-
minada “La feria de la alegría” con la fina-
lidad de obtener información sobre estos 
niños y niñas y poder identificar cómo se 

sienten a nivel emocional con relación a 
ellos mismos y a su círculo de personas 
más cercanas. 

Para lograr esto primeramente se debe 
crear un vínculo de confianza entre estos 
niños y niñas y las personas que están 
llevando a cabo el programa de interven-
ción, de tal manera que los niños a partir 
de las actividades de juego, dibujo y las 
demás actividades recreativas, puedan 
hablar sobre sus preocupaciones y mie-
dos. Es muy importante que las personas 
encargadas de aplicar este programa de 
intervención estén atentas a las conduc-
tas de los niños y niñas frente a las ac-
tividades, es decir ver cómo reaccionan, 
qué es lo que expresan emocionalmente 
como por ejemplo: tristeza, alegría, mie-
do, enojo, u otro tipo de emoción.

Las actividades que se realizaron: 

Comité de Bienvenida. Primeramente se 
dio la bienvenida a los niños y niñas, y se 
les explicó que la feria de la alegría cuen-
ta con cuatro estaciones y que en cada 
estación ellos podrían realizar diversas 
actividades lúdicas, físicas y recreativas. 
Los encargados de esta actividad debían 
presentarse con buena actitud hacia los 
niños y niñas.

Estación de Recreación. Los encarga-
dos de esta estación tienen el objetivo 
de hacer jugar a los niños y niñas, juegos 
como el ula ula, pelota quemada, saltar 
la cuerda, tres en raya, carrera de embol-
sados, o similares. Mientras los menores 
juegan, los encargados de esta estación 
observan el comportamiento y su desen-
volvimiento frente al juego. Es decir, ven 
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mensaje o la  enseñanza del cuento, 
además de observar quiénes son los 
niños que participan y quiénes son los 
que no desean hablar. Estos cuentos 
permiten que el niño pueda expresar o 
contar si así lo desea, aquello que vivió, 
cómo vivió el desastre, cómo fue esa si-
tuación catastrófica al lado de su familia. 
También permite que el niño o la niña,  
pueda entender que los seres humanos 
nos comunicamos y reaccionamos de 
diferente manera pero que además la 
pelea no es una buena forma de comu-
nicación ante la situación. Finalmente, 
en caso de que el menor afirme tener 
miedo a la oscuridad, a la noche o a se-
parase de sus padres, el cuento le ayu-
dará a superar estos miedos y a poder 
entender que la noche le permite dormir 
y descansar con tranquilidad.

Refrigerio. Concluida las actividades de 
cada una de las estaciones, se procede 
a invita un refrigerio a los niños y niñas.

Cierre. Los jóvenes responsables de rea-
lizar las actividades del programa de 
intervención se despiden de los niños y 
niñas con un buen ánimo y una cálida 
sonrisa. 

Resultados

Después de haber llevado a cabo las 
actividades, se puede afirmar que los ni-
ños sí lograron expresar sus emociones 
y sentimientos frente al desastre que vi-
venciaron, en este caso fue el desborde 
del rio en Camiri provocando una severa 
inundación. Por lo tanto se puede decir 
que el objetivo del programa de inter-
vención “Un nuevo sol Para el Bienes-

quiénes participan activamente del jue-
go, quiénes se muestran tímidos, retraí-
dos, o si se muestran agresivos mientras 
juegan. 

Estación de dibujo. Los responsables pi-
den a los niños dibujar algo con la fina-
lidad de que ellos expresen lo que sien-
ten en relación al desastre vivido, luego 
de terminado el dibujo se le pide al niño 
o niña que explique su dibujo, esto me-
diante las siguientes preguntas: ¿Qué o a 
quién dibujaste?, ¿Qué significa tu dibu-
jo?, ¿Qué está sucediendo en tu dibujo?, 
¿Cómo se sienten los personajes dibu-
jados y dónde están estos personajes? 
Posteriormente se le debe preguntar a 
los niños. ¿Cómo se sintieron al realizar 
esta actividad? Es importante observar si 
el niño es capaz de explicar su dibujo en 
relación a la situación de desastre y en el 
caso de que relate lo que le sucedió en 
esa situación catastrófica se debe obser-
var si llora, si prefiere quedarse callado  o 
si presenta dificultad para hablar.

Estación de actividades físicas. Los niños 
y niñas realizan diversas actividades físi-
cas como futbol, voleibol, pelota quema-
da, dar volteretas en colchonetas, cuerda 
o soga elástica para saltar, u otras simi-
lares. 

Estación de Orientación y Atención. Las 
personas responsables de esta estación 
ubican a los niños y niñas en un lugar 
cómodo y se les lee un cuento como 
por ejemplo: “Monito Feliz”, “La familia de 
tela” o el cuento “Buenas noches”, estos 
cuentos se encuentran en “La mochila 
terapéutica”. Lo importante en esta ac-
tividad, es que los niños comprendan el 
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tar Comunitario” sí se cumplió. Estos son 
algunos testimonios de los niños y niñas 
sobre cómo se sintieron y cuáles fueron 
sus emociones frente al desastre: Un niño 
de diez años afirmó: “Vivo en mi casa con 
mi familia, mi casa está cerca del rio pero 
mi casa no se inundó. Me siento solo a 
veces en mi casa porque mis padres se 
van a trabajar pero yo sé que ellos me 
quieren y me cuidan”.

Mientras que otra niña de nueve años 
dijo: “El agua del rio se entró a mi casa, 
sentí miedo, pero mis padres estaban 
conmigo y me dijeron que no tuviera mie-
do, que ellos me cuidarían”.

Otro niño de once años dijo: “Yo estaba 
en mi casa y de repente se comenzó a 
entrar el agua, yo estaba asustado y mis 
padres me dijeron que debíamos salir rá-
pido de la casa y que no nos separemos”.

Finalmente otra niña de ocho años dijo: 
“Cuando vi cómo se estaba entrando el 
agua a mi casa me asusté mucho y mis 
padres me abrazaron y después con unas 
pocas cosas salimos de ahí.” 

Algo que nos llamó mucho la atención 
fue que en la mayoría de los dibujos, es-
tos niños dibujaron la casa en la que ellos 
vivían con sus familias, algunos árboles y 
el rio. Algunos de estos niños afirmaron 
que su casa está localizada cerca del rio, 
otros lejos de éste, pero la mayoría de los 
niños y niñas dibujó el rio. Actualmente ya 
habiendo pasado un buen tiempo desde 
el desastre, es decir desde el desborde 
del rio, la mayoría de estos niños, afirma-
ron sentirse felices al lado de sus familias 
que saben y les demuestran que los quie-

ren y los cuidan, aunque a veces se sien-
ten solos, ya que sus padres deben irse 
a trabajar. Finalmente algunos de estos 
niños y niñas, sobre todo los que vivían 
cerca del rio, reconocen que ese día de la 
inundación sintieron mucho temor, mie-
do y un gran susto al ver el agua entrando 
a sus casas, pero ante esta terrible situa-
ción lograron encontrar alivio, confort al 
lado de sus padres y lograron continuar 
con sus vidas.

Discusión 

En relación al tema, se puede decir que 
los desastres o catástrofes naturales en 
las comunidades son eventos sorpre-
sivos inesperados y trágicos a nivel so-
cial, eventos como terremotos, tsunamis, 
inundaciones, entre otros. Estos sucesos 
dejan consecuencias negativas para la 
comunidad, como por ejemplo: Pérdidas 
de vidas, perdida de bienes y secuelas 
psicológicas como la Depresión, la An-
siedad y el Estrés Postraumático, incluso 
en una población vulnerable como en los 
niños y niñas. Esto es algo que le interesa 
mucho estudiar a la Psicología Comuni-
taria, ya que el objetivo de esta rama de 
la Psicología es producir un cambio posi-
tivo en la comunidad empoderando a la 
comunidad con sus propios recursos. 

En este caso la herramienta utilizada fue 
la Intervención en Crisis. Esta consiste en 
una intervención posterior a la crisis o al 
desastre. Aquí, la intervención  fue dirigi-
da hacia los niños y niñas algún tiempo 
después de a una inundación en dos co-
munidades guaraníes de Camiri a causa 
del desborde del rio. Esta intervención la 
llevaron a cabo los estudiantes de sépti-
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apuntes para no olvidar. Revista Poié-
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Echevería, L. (2012). Estrategias de afron-
tamiento al estrés en relación con la 
inteligencia emocional en niños de 7 a 
12 años de edad víctimas de desastre. 
Revista de Investigación en Psicología, 
1(15), 163 - 179. doi: 10.15381/rinvp.
v15i1.3676

Flores, J. M. (2014). Psicología y ética co-
munitaria. Recuperado el 12 de Junio 
de 2019, de http://catedralibremar-
tinbaro.org/pdfs/Repensar-la-Psico-

mo y noveno semestre de la materia de 
Psicología Comunitaria con el objetivo 
de que los niños y niñas de entre 7 y 12 
años  puedan expresar sus emociones 
y sentimientos relacionados a la inunda-
ción que vivenciaron, esto mientras jue-
gan y se divierten realizando actividades 
recreativas.

En conclusión se puede decir que se lo-
gró alcanzar el objetivo que se pretendía, 
ya que los niños y niñas de ambas co-
munidades lograron expresar sus emo-
ciones y sentimientos en relación al de-
sastre que vivieron, además de que lo 
expresaron sin llantos y sin el temor de 
hablar sobre esa situación catastrófica y 
afirmando que en ese momento tan duro 
e inesperado, tuvieron y siguen teniendo 
el cuidado y el amor de sus padres y fa-
miliares,  incluso se podría decir que  los 
niños y niñas disfrutaron de dibujar, de 
los juegos,  las actividades físicas, etc. Se-
podría afrimar que en general estas acti-
vidades fueron muy productivas para los 
niños y niñas y también para los jóvenes 
estudiantes de la materia de Psicología 
Comunitaria, quienes fueron los encarga-
dos de llevar a cabo este programa Inter-
vención en Crisis. 
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