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RESUMEN
El presente artículo es resultado de un proyecto ads-
crito al programa Mindfulness del grupo de inves-
tigación Origen. La investigación se realizó en dos 
instituciones distritales de educación en la ciudad 
de Bogotá, ubicadas en la localidad de Engativá y en 
Suba. Este estudio cuantitativo con mediciones pre 
y postest, buscó determinar la correlación que hay 
entre la práctica de mindfulness, la empatía y el estrés 
escolar. Para ello, se realizó un trabajo durante seis 
meses con dos cursos del grado sexto, que constitu-
yeron el grupo experimental y el grupo control. La 
investigación evidenció cambios significativos en los 
estudiantes que realizaron la práctica de mindfulness 
(grupo experimental): a mayor empatía, mayor tran-
quilidad para rendir en las materias. En particular, 
en la medición pretest se demostró un grado alto de 
estrés escolar relacionado con la preocupación de los 
estudiantes frente a sus padres por su rendimiento 
académico. 

Palabras clave: estrés escolar, empatía, rendimiento 
escolar, educación, mindfulness.

Estrés en el colegio.  
Dos variables para reflexionar*

ABSTRACT
This article is the result of a project belonging to 
the program Mindfulness from the group of inves-
tigation Origen. Research took place in Institución 
Educativa Distrital Juan Lozano y Lozano and in 
the Instituto Técnico Industrial (ITI) Francisco José 
de Caldas, Bogotá. This quantitative study with 
pre-test and post-test measurements searched to de-
termine the correlation between practicing mindful-
ness, empathy, and stress at school. To do so, work 
was carried out during six months with two courses 
of sixth grade; they represented the experimental 
group and the control group. The research evinced 
meaningful changes in the students who practi-
ced mindfulness (experimental group). The more 
the empathy, the more the tranquility to perform 
in their subjects. Particularly, in pre-test measure-
ments, a high degree of school stress connected to 
concerns of the student’s parents on their academic 
performance was demonstrated. 

Keywords: school stress, empathy, academic perfor-
mance, education, mindfulness.
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Introducción

El estrés es un fenómeno que afecta al ser hu-
mano sin distinción de edad, raza, sexo o estra-
to; de ahí surge la preocupación por investigarlo 
y por saber sobre sus impactos en la vida. Este 
fenómeno no es nuevo: su historia se remonta 
al siglo XIX, cuando en 1868 el alemán George 
Beard desde un enfoque médico, hizo referencia 
a una sobrecarga nerviosa, popularizada bajo el 
término neurastenia, que hacía referencia a una 
sobrecarga ante las nuevas demandas del enton-
ces nuevo siglo. Beard y otros investigadores 
consideraban como posibles causas los factores 
sociales y económicos, así como las exigencias 
laborales. En aquella época se contemplaban los 
síntomas físicos y emocionales en el marco de lo 
que se llamó fatiga patológica, agotamiento ner-
vioso o irritabilidad mórbida (Baldwin, 1901).

En el siglo XX el estrés fue catalogado como 
una enfermedad cuya causa era directamente 
psicológica o estaba relacionada con conflictos 
personales. En 1920, los psicoanalistas empeza-
ron a plantear algunas teorías que buscaban ex-
plicar el estrés desde la conciencia; así, el estrés 
dejó de ser un diagnóstico clínico y se convirtió 
en un diagnóstico psicológico: recibió el nom-
bre de fatiga crónica (Gijswijt-Hofstra, 2001). 
En las primeras investigaciones sobre el estrés, 
Cannon (1929) apuntó a que la etiología del 
estrés se debía a factores externos o ambienta-
les, los que denominó factores estresores; por lo 
tanto, el estrés se consideraba un conjunto de 
estímulos del medioambiente que alteraban el 
funcionamiento del organismo. De acuerdo 
con este planteamiento, el estrés es concebido 
como un factor exógeno, en tanto los hechos 
y las situaciones serían las causas generadoras. 

El término estrés fue utilizado por primera vez en 
1936, cuando Hans Selye —considerado como el 
padre del concepto moderno de estrés— publicó 

un artículo en la revista Nature, en el que cam-
bió la definición que había establecido Cannon. 
Seyle (1983) lo definió como la reacción del ser 
humano ante una situación “estresante”. Por lo 
tanto, el estrés sería una respuesta ante una si-
tuación que puede desencadenar consecuencias 
mentales, anímicas o un efecto somático y, po-
siblemente, alterar la funcionalidad de la perso-
na en su vida diaria. Para describir el estrés, este 
autor planteó varias etapas del proceso, a saber: 
alarma, resistencia y agotamiento. Tal proceso 
recibió el nombre de síndrome general de adapta-
ción (Lazarus & Folkman, 1986).

Desde entonces, las definiciones de estrés han 
derivado en nuevos significados y visiones. La 
Organización Mundial de la Salud (1993) de-
fine estrés como el “conjunto de reacciones fi-
siológicas que preparan al organismo para la 
acción” (p. 124). De esta definición deriva con-
siderarlo una respuesta fisiológica, psicológica y 
conductual de un individuo que intenta adap-
tarse y ajustarse a las presiones endógenas y exó-
genas en las situaciones de emergencias. Selye 
(1983), por su parte, lo define como “respuesta 
general del organismo ante cualquier estímulo 
‘estresor’ o situación estresante” (p. 84). El au-
tor no considera los estímulos estresores como 
componentes del riesgo que van afectar el equi-
librio psicofísico del individuo. 

Para Lazarus y Folkman (1984) el estrés consti-
tuye una relación particular entre el individuo y 
el medio, en la que este último es evaluado como 
amenazante o desbordante de sus recursos, y por 
ello, pone en peligro el equilibrio psicofísico de 
la persona. El estrés puede ser causado por activi-
dades que generan altos estados de incertidum-
bre, ansiedad o depresión, debido a los cambios 
bruscos en el estilo de vida y a un ambiente que 
genera angustia en la persona. Cuando la sinto-
matología se prolonga, puede desembocar en de-
presión y evasión de la realidad.
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Merín, Cano y Miguel (1995) señalan que el es-
trés hoy en día se considera un proceso interactivo 
en el que influyen los aspectos de la situación (de-
mandas) y las características del sujeto (recursos); 
si las demandas de la situación superan los recur-
sos del individuo, tenderá a producirse una situa-
ción de estrés en la que el individuo intentará ge-
nerar más recursos para atender dichas demandas.

Posteriormente se desarrollaron teorías sobre la 
interacción entre la persona y el estímulo estre-
sor; Lazarus (1991) es el principal representante 
de este modelo explicativo. Actualmente, una 
de las definiciones más aceptadas de estrés es 
justamente la que propone este autor: una re-
lación entre la persona y el ambiente, el cual 
es cognitivamente evaluado como significativo 
y excede a los recursos de esta (Lazarus, 1991). 
Este autor planteó el concepto de evaluación 
centrándose básicamente en el estrés psicoló-
gico, donde podía distinguir tres estados: ame-
naza, daño-pérdida y desafío. Sin embargo, 
enriqueció su teoría al desarrollar la noción de 
evaluación en relación con la emoción; discri-
minó la variedad de emociones individuales que 
se presentan en una situación y que afectan el 
proceso subjetivamente evaluativo o interpreta-
tivo de las personas ante las situaciones.

Lazarus y Folkman (1984) afirmaban que la 
persona y el ambiente están en una relación 
dinámica constantemente cambiante; una rela-
ción bidireccional en la que el individuo actúa 
sobre el medio, y viceversa. Ante un estímulo 
estresante proveniente del medio, el organismo 
realiza una evaluación, proporciona estrategias 
de enfrentamiento a las que se suman expresio-
nes emocionales y actúa en consecuencia me-
diante una serie de respuestas. Tanto la evalua-
ción que realiza la persona como sus emociones 
concomitantes influyen en los procesos de en-
frentamiento. La alteración de la relación de la 
persona con su medio es reevaluada y produce 
un cambio en la intensidad de la emoción. 

Visto así, el enfrentamiento es un mediador de 
la respuesta de la emoción. Como mediador, el 
enfrentamiento surge durante el encuentro y 
transforma la evaluación cognoscitiva original 
y su emoción concomitante. Por lo tanto, para 
saber si un evento es vivido como estresante, es 
necesario conocer la interpretación que se hace 
de él (Lazarus, 1991).

Sin embargo, aún se tiende a creer que el estrés 
es consecuencia de circunstancias externas a los 
seres humanos, cuando en realidad es un proce-
so de interacción entre los eventos del entorno 
y las respuestas cognitivas, emocionales y físicas 
(Granolles, 2011). Cuando la respuesta de es-
trés se prolonga o se intensifica en el tiempo, 
la salud, el desempeño académico o profesional 
e incluso las relaciones personales o de pareja 
pueden verse afectados. Por tanto, cuando exis-
te una asociación de estímulos estresantes, es-
tos se acumulan hasta ejercer un efecto crónico 
provocando un cambio en la respuesta de estrés: 
se pasa del estado de estrés a estresado, y allí 
la persona no tiene capacidades para mantener 
la autorregulación. Sus efectos repercuten seria-
mente en la salud, generando enfermedades, las 
cuales a su vez producen más estrés. Se forma 
así un círculo vicioso que afecta de manera rei-
terada al individuo (Escobar, 2006). En ese sen-
tido, Durán (2010) señala que:

Existe un nivel de estrés óptimo para cada persona 
(Euestres), de manera que si esta mantiene un nivel de 
activación por encima o por debajo de ese nivel reper-
cutirá negativamente sobre el desempeño laboral (re-
lación de “U” invertida entre activación y desempeño 
que establece que “la productividad mejora al incre-
mentarse la tensión, hasta cierto punto en que se dete-
riora conforme el estrés se aleja de lo óptimo”). Por lo 
tanto muy poca o demasiada tensión (Diestres) pue-
de resultar en una disminución de la productividad. 
También se puede dar el caso, cuando las condiciones 
se alejan del estrés óptimo, causando un desequilibrio 
entre demanda y capacidad de respuesta (p. 110). 
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En concordancia con lo anterior, Hernández 
(2009) corrobora que exponerse a situaciones 
estresantes no es condición necesaria de re-
sultados negativos en su salud. Arden (2002), 
Rodríguez, Roque y Molerio (2002) comple-
mentan esta teoría afirmando que cuando exis-
te una demanda ambiental intensa, duradera y 
frecuente, los recursos personales se agotan pro-
duciendo, factiblemente, trastornos fisiológicos 
en el organismo. 

Los momentos iniciales del estrés se componen de 
cambios o trastornos relativamente leves y necesarios, 
puesto que permite al organismo emitir señales que 
le hacen posible ponerse en guardia y prevenir el de-
sarrollo de problemas más complejos. Sin embargo, 
cuando son excesivamente frecuentes hay agotamien-
to de energía, de resistencia y de mecanismos de adap-
tación al ambiente dejando vulnerable el organismo 
ante problemas de salud (Hernández, Ehrenzeweig & 
Navarro, 2009, p. 18). 

El carácter del estrés con una topografía crónica 
es sensible de llevar al organismo a una deman-
da excesiva, emocionalmente agotadora, afec-
tando no solo su percepción de la realidad sino 
su estado de salud, enmarcando un alto riesgo 
de desarrollar enfermedades (Ortega, Ortiz & 
Coronel, 2007).

En este punto es preciso señalar la diferencia 
entre el estrés crónico y el estrés donde la conti-
nuidad es la variable que caracteriza una croni-
cidad. En esta medida, incluso, la persona tiene 
dificultades en determinar el suceso desencade-
nante o las variables mantenedoras. 

Los estresores crónicos son, típicamente, abiertos en 
el tiempo (no tienen un final claro). El comienzo de 
un estresor crónico es gradual, el curso es de larga  
duración y continuo (no se trata de una sucesión de 
eventos), y el final es problemático y frecuentemente 
impredecible (Sandín, 2003, p. 150).

Para tener una visión amplia, la bioquímica 
también ofrece una explicación del estrés, prin-
cipalmente desde autores como Segerstrom y 
Miller (2004), que demuestran las relaciones 
existentes entre el estrés y el sistema inmunoló-
gico, el cual es impactado en su funcionamien-
to y se convierte en precursor de muchas enfer-
medades. Por ende, la implicación psicológica 
también acoge parámetros bioquímicos. 

La respuesta normal al estrés lleva a los sistemas del 
cuerpo a la acción de defensas que permite reac-
cionar ante situaciones de emergencia o de peligro: 

de tal modo que glándulas, hormonas, corazón, pul-
mones, los sistemas vascular e inmune, proveen al or-
ganismo de los elementos necesarios para los cambios, 
aumento en el combustible, energía, oxigeno, activi-
dad muscular, resistencia al dolor, incremento  de la 
atención y agudeza mental, y aumento transitorio e 
inmediato de las defensas  contra infecciones (Esco-
bar, 2006, p. 7).

El estrés, entonces, en condiciones normales es 
una reacción que implica un proceso biológico 
y psicológico ante la tensión, lo cual es necesa-
rio para la supervivencia de los seres vivos. No 
obstante, la reacción recurrente y crónica se tor-
na dañina y puede afectar gravemente la fun-
cionalidad en la vida. Al acumularse los factores 
estresantes, se ejerce un efecto de forma crónica: 
la respuesta pasa del estado de estrés a estresado.

Habitualmente se necesita una tasa moderada de 
cortisol, que opera como combustible biológi-
co para el metabolismo y contribuye a regular el 
sistema inmunitario. Sin embargo, si la tasa del 
cortisol en la sangre permanece demasiado eleva-
da durante una gran cantidad de tiempo, la salud 
se ve afectada. La secreción crónica de cortisol y 
otras hormonas relacionadas, está ligada a las en-
fermedades cardiovasculares, deterioro de la fun-
ción inmunitaria, diabetes, hipertensión y hasta 
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a la destrucción de las neuronas del hipocampo, 
lo que acaba afectando la memoria. 

Pero el cortisol no sólo provoca disfunciones 
en el hipocampo, sino que también influye en 
la amígdala, estimulando el crecimiento de las 
dendritas que responden al miedo. Además, el 
aumento de cortisol también afecta la capaci-
dad de regiones esenciales de la corteza prefron-
tal para regular las señales de miedo proceden-
tes de la amígdala (Goleman, 2008, p. 226). 

En una línea similar, Escobar (2006) señala:

Los efectos psicofisiológicos del estrés crónico re-
percuten seriamente en la salud del ser humano. Así 
como el estrés crónico genera enfermedades, las enfer-
medades, a su vez, producen más estrés, de tal forma 
que este círculo vicioso engloba al afectado de manera 
interminable (p. 7).

El estrés en el contexto escolar

En consecuencia, el estrés se puede presentar en 
cualquier contexto y edad; sin embargo, es aún 
más complejo cuando en el proceso formativo de 
un niño o un adolescente se consolidan factores 
que precipiten los componentes del estrés, lo cual 
puede llevar a reacciones que desencadenan com-
portamientos disfuncionales difíciles de abordar. 
En un estudio realizado en noventa escuelas de 
Norteamérica se encontraron las diferentes res-
puestas que tienen los adolescentes ante los sínto-
mas de estrés crónico (Sierra, et al., 2015). 

En los años ochenta, una de las investigaciones 
más relevantes sobre el estrés en el contexto es-
colar tomo aproximadamente 90 escuelas con 
1.700 estudiantes de ambos sexos, con edades 
entre los 12 y 17 años; fueron dos mediciones 
logradas en 1987 y 1988. Los resultados del 
estudio confirmaron que, según las condicio-
nes de vida de los estudiantes, su reacción a los 

síntomas de estrés difiere significativamente. Se 
constituyen en factores de riesgo: padres muy 
exigentes en las expectativas de rendimientos en 
la escuela, demandas escolares, fracaso escolar, 
dificultades para alcanzar el reconocimiento e 
integración en el grupo de iguales y desventajas 
en los materiales en comparación con amigos e 
iguales (Sierra, et al., 2015). 

El factor que puede ser más relevante del estrés 
en el contexto escolar tiene su etiología en las 
dinámicas entre padres e hijos. Sin embargo, 
“Una situación no es estresora por su naturale-
za propia, ni por si sola es causa suficiente para 
producir enfermedades. El desarrollo del estrés 
requiere de la presencia de otras condiciones, ta-
les como tejidos vulnerables o estrategias de con-
trol ineficaces en la adolescencia” (Buela-Casal, 
Fernández-Ríos, Carrasco, 1997, p. 106).

Barraza (2005) hace una clasificación detallada 
en cuanto a los fenómenos de estrés en el con-
texto escolar, en el que las exigencias endógenas 
y exógenas del ámbito escolar impactan en el 
desempeño. Por lo tanto, el entorno puede pro-
vocar estrés escolar en ausencia de condiciones 
que permitan un sano desarrollo de la sociali-
zación, que propicie una convivencia empática. 

Buela-Casal, Fernández-Ríos y Carrasco (1997), 
afirman que, ante todo, el objeto de mediar con 
las problemáticas, es estimular y fortalecer los re-
cursos individuales y sociales que deben ser im-
plementados en situaciones estresoras duraderas 
o difíciles para los estudiantes. En cuanto a los 
recursos individuales, se hace énfasis en la pro-
moción de “recursos sociales” y de redes de apoyo.

Las habilidades para la vida hacen parte de estos 
recursos sociales, que resalta por su importancia 
y finalidad en la convivencia con los iguales, la 
capacidad de sentir lo que el otro siente y ser 
congruente con lo que percibimos en el otro. 
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La empatía ha sido una habilidad blanda que ha teni-
do mayor preponderancia en los últimos tiempos, en-
fatizando en la importancia de dinámicas pro-sociales 
en un colectivo de personas. Eisenberg (2005) planteó 
que en el desarrollo moral de las personas la empatía 
juega un papel importante, dado que al comprender 
la situación de la otra persona hay una respuesta emo-
cional acorde a la demanda (Moya, Herrero & Bernal, 
2010, pp. 89-90). 

Moya-Albiol, Herrero y Bernal (2010) determi-
nan que: 

la respuesta empática incluye la capacidad para com-
prender al otro y ponerse en su lugar a partir de lo que 
se observa, de la información verbal o de la informa-
ción accesible desde la memoria (toma de perspectiva), 
y la reacción afectiva de compartir su estado emocional, 
que puede producir tristeza, malestar o ansiedad. Así, la 
empatía debe favorecer la percepción tanto de las emo-
ciones (alegría, tristeza, sorpresa) como de las sensacio-
nes (tacto, dolor) de otras personas (pp. 89-90).

La ausencia de una enseñanza en “recursos so-
ciales”, facilita la perdida de la empatía antes los 
conflictos o respuestas de estrés en los estudian-
tes adolescentes. Las cargas emocionales y las 
demandas del ambiente pueden sobrepasar los 
recursos y enceguecer ante las situaciones, apa-
reciendo respuestas automáticas de agresividad 
e incluso violencia. 

Los esfuerzos para llevar a cabo acciones que 
cambien la creciente problemática de convi-
vencia en los adolescentes no pueden llevarse a 
cabo con prestaciones de herramientas que en-
tretengan el ánimo; deben ser herramientas de 
vida que no sustituyan el problema con otro, 
sino que sea visto como una experiencia que 
está en el control, dada la capacidad de aten-
ción que se puede tener en los momentos en 
que la empatía pierde vigencia y aparece la ten-
sión hasta el punto del estrés y de acciones vio-
lentas o pasivas. 

Teniendo en cuenta las consecuencias que pue-
de desencadenar el estrés escolar, y consideran-
do la importancia que tiene la empatía como 
componente de las habilidades emocionales 
y sociales, se realizó este estudio con el que se 
pretenden identificar las características del es-
trés escolar y la empatía en cuatro grupos de 
estudiantes de sexto grado de dos instituciones 
de educación en la ciudad de Bogotá de las lo-
calidades de Engativá y Suba, respectivamente. 
Se evaluó el grado de tensión frente a las di-
ferentes demandas escolares, que incluye no 
solo lo académico sino también lo psicosocial. 
Considerando la empatía como un componen-
te que puede ser opositor al estrés escolar. De 
esta manera, la pregunta problema planteada 
fue: ¿cuál es el nivel de estrés escolar y empatía 
en cuatro grupos de sexto grado de dos institu-
ciones de educación? Con el objetivo de iden-
tificar los niveles de estrés escolar y empatía en 
grados sextos de dos instituciones educativas 
distritales mencionadas anteriormente..

Metodología

El diseño en la presente investigación correspon-
de a un estudio descriptivo que “busca especificar 
las propiedades importantes de personas, grupos, 
comunidades o cualquier otro fenómeno que sea 
sometido a análisis” (Dankhe, 1986, citado por 
Hernández, Fernández & Baptista, 1999, p. 60).

Participantes

Se seleccionó una muestra compuesta por dos 
grupos de grado sexto, de cada institución edu-
cativa. El grupo estuvo constituido por 112 
adolescentes de ambos sexos, cuyas edades os-
cilaban entre 10 y 14 años, seleccionados de 
manera intencional por el grado de indiscipli-
na alto según las instituciones educativas. La 
muestra fue no probabilística, si se atiende el 
siguiente argumento: 
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Los elementos no dependen de la probabilidad, sino 
de causas relacionadas con las características de la in-
vestigación o de quien hace la muestra. Aquí el pro-
cedimiento no es mecánico, ni con base en fórmulas 
de probabilidad, sino que dependen del proceso de 
una toma de decisiones de una persona o de un grupo 
de personas y, desde luego, las muestra seleccionadas 
obedecen a otros criterios de investigación (Sampieri, 
Fernández & Baptista, 2006, p. 241). 

Instrumentos

Los instrumentos seleccionados para la investi-
gación permitieron identificar la modificación 
que asimilaron los estudiantes del experimen-
to, dada la práctica del mindfulness, en las va-
riables dependientes: estrés escolar y empatía; 
por lo tanto, se tuvo en cuenta una línea base 
(pretest), y posterior a los meses de práctica de 
la meditación se evalúan los cambios (postest).

Para la medición del estrés escolar se utili-
zó el instrumento construido y validado por 
González, Lemus y Leal (2002) con once ítems. 
Los seis primeros ítems indican el tipo actitu-
dinal, y los restantes indican el carácter com-
portamental. El instrumento consta de dos par-
tes (A y B). La primera utiliza la técnica Likert 
(ítems 1 a 6), y la segunda, ítems de múltiple 
respuesta (ítems 7 a 11). Las preguntas 1 y 11 
evaluaron la relación entre las variables de estrés 
con respecto al rendimiento académico que los 
estudiantes presentan. Las preguntas 2 y 9 eva-
luaron las variables de estrés, familia e institu-
ción educativa. Con las preguntas 3 y 8 se buscó 
valorar la variable relacionada con el área social 
dentro del contexto escolar. Las preguntas 4 y 7 
estuvieron orientadas a conocer cómo el estu-
diante enfrenta la desmotivación hacia algunas 
materias y la manera cómo afronta situaciones 
en las que, en determinado momento, pueda 
sentirse nervioso o incómodo frente al grupo. 

Las preguntas 5 y 6 evaluaron la comprensión 
de lo explicado en el aula y la dificultad de con-
centración. La pregunta 10 pretendió evaluar la 
respuesta física que experimentan los estudian-
tes en el momento en que se encuentran ner-
viosos o preocupados (Martínez & Díaz, 2007).

En segundo lugar, se utilizó: “Escala de em-
patía del cuestionario de conducta prosocial” 
(Martorell, Gonzales & Calvo ,1998), valida-
da por Rey (2003) para la población colombia-
na. Escala que está dirigida a preadolescentes y 
adolescentes de los dos sexos. Con un total de 
15 ítems, que se contestan a través de una escala 
tipo Likert de cuatro opciones. Permitiendo ob-
tener una puntuación mínima de 15 puntos y 
una máxima de 60. Se consideran altas las pun-
tuaciones que van desde 47 hacia arriba, media 
entre 32 y 40 y baja por debajo de 31. Tiene 
una confiabilidad de 0,78, con un nivel de sig-
nificancia superior al 0,001 para la correlación 
ítems puntuación total de la escala (Rey, 2003).

Procedimiento

La selección de la muestra se realizó según de-
terminaron las directivas de las instituciones 
educativas. Una vez seleccionados los partici-
pantes, se agendó la implementación de estas 
con una diferencia de tres días entre institu-
ciones. A cada grupo se le indicó que los da-
tos obtenidos eran confidenciales y anónimos, 
y posteriormente se procedió a la entrega de 
cuestionarios, los cuales se llevó a cabo de for-
ma autoaplicada.

Resultados

En primera instancia se procedió a considerar 
los datos demográficos, representados en fre-
cuencias y sus respectivos porcentajes, como se 
observa en la tabla 1.
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Tabla 1. Frecuencias y porcentajes de 
las características demográficas

Variables Característica Frecuencia Porcentaje

Sexo
Masculino 66 61

Femenino 46 39

Edad

10 7 8

11 62 59

12 32 24

13 8 7

14 3 2

Institución 
educativa

Institución 
Educativa 
Distrital de 
Engativá

63 52

Institución 
Educativa 

Distrital de Suba
49 48

 
Fuente: autores

En la prueba para medir el estrés escolar, los es-
tudiantes debían responder a dos clases de pre-
guntas: las primeras, del ítem 1 al 6, constaron 
de una sola respuesta, y la segunda parte, del 
ítem 7 al 11, podían tener más de una respuesta 
(ver tablas 2 a 12).

Tabla 2. Distribución de frecuencias, pregunta 
1: ¿Permaneces preocupado la mayor parte del 
tiempo por tu rendimiento académico?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Siempre 15 23 21 48

Casi 
siempre 17 26 14 26

Algunas 
veces 23 44 7 15

Nunca 3 5 2 4

No lo sé 1 2 3 7

Fuente: autores

En la institución de la localidad de Engativá, la 
respuesta predominante de la pregunta núme-
ro 1 fue “algunas veces”, seguida de “casi siem-
pre”, lo que muestra la tendencia en los estu-
diantes de permanecen más preocupados por 

su rendimiento académico. En la institución de 
la localidad de Suba, la respuesta predominan-
te fue “siempre”, por lo cual se demuestra una 
mayor preocupación de parte de los estudiantes 
para lograr buenas notas y tener un rendimien-
to óptimo en el colegio.

Tabla 3. Distribución de frecuencias, pregunta 
2: ¿Te sientes nervioso cuando hablas con 
tus padres de tu rendimiento escolar?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Siempre 13 17 14 29

Casi 
siempre 17 26 10 19

Algunas 
veces 21 44 12 26

Nunca 7 12 11 22

No lo sé 1 1 2 4

Fuente: autores

En la institución de la localidad de Engativá, la res-
puesta predominante de la pregunta 2 fue “algu-
nas veces”, seguida de “casi siempre”, lo que quiere 
decir que se presenta mayor dificultad al hablar 
con los padres sobre el rendimiento escolar. En 
la institución de Suba la respuesta predominante 
fue “siempre”, lo que demuestra que las conductas 
son abiertas al manifestar la prevención de hablar 
con los padres sobre el proceso académico.

Tabla 4. Distribución de frecuencias, pregunta 3: Cuando 
tienes alguna duda, ¿te da miedo referirte a tus profesores?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Siempre 3 6 8 20

Casi 
siempre 13 24 3 7

Algunas 
veces 19 28 16 32

Nunca 20 30 20 38

No lo sé 5 12 2 3

 
Fuente: autores
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En las dos instituciones educativas, la respuesta 
predominante de la pregunta 3 fue “nunca”, lo 
que quiere decir que se presentan dificultades en 
la comunicación entre estudiantes y docentes, al 
no percibirse una confianza para aclarar dudas.

Tabla 5. Distribución de frecuencias, pregunta 
4: ¿Permaneces distraído en clase (hablando 
con tus compañeros, dibujando, moviéndote 
en el puesto o caminando por el salón)?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Siempre 0 2 2 5

Casi 
siempre 10 15 5 12

Algunas 
veces 34 60 26 58

Nunca 15 20 15 22

No lo sé 1 3 1 3
 
Fuente: autores

En las dos instituciones educativas, la respues-
ta predominante de la pregunta 4 fue “algunas 
veces”, seguida de “nunca”, con el mismo por-
centaje en las dos instituciones. Esto significa 
que los estudiantes consideran que sus proce-
sos atencionales son apropiados para el desen-
volvimiento académico; sin embargo, también 
puede haber una resistencia para considerar de 
forma introspectiva la verdadera disposición 
atencional para los procesos académicos.

Tabla 6. Distribución de frecuencias, pregunta 
5: ¿En la mayoría de las clases me siento nervio-
so porque no entiendo lo que se explica?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Siempre 0 2 3 6

Casi 
siempre 4 11 5 10

Algunas 
veces 27 42 20 60

Nunca 27 42 18 21

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

No lo sé 2 3 1 3
 
Fuente: autores

En la institución de la localidad de Engativá, 
la respuesta predominante de la pregunta 5 
fue “algunas veces”, seguida de “nunca”, lo que 
quiere decir que los estudiantes tienen una ma-
yor tendencia a entender las explicaciones de los 
docentes, lo cual les genera una seguridad frente 
a su desenvolvimiento en el transcurso de las 
clases. En la institución de Suba, la respuesta 
predominante fue “algunas veces”, aunque la si-
guiente respuesta predominante es “nunca”; la 
tendencia, entonces, es a tener un cierto grado 
de tensión en las clases.

Tabla 7. Distribución de frecuencias, pregunta 6: ¿Por lo 
regular tienes dificultad para concentrarte en clase?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Siempre 1 3 2 3

Casi 
siempre 1 3 2 3

Algunas 
veces 31 63 21 45.5

Nunca 21 23 21 45.5

No lo sé 3 8 2 3

 
Fuente: autores

En las dos instituciones educativas, la respuesta 
predominante de la pregunta 4 fue “algunas ve-
ces”, seguida de “nunca”, con el mismo porcen-
taje en las dos instituciones. Esto significa que 
los estudiantes consideran que no se distraen 
en clase, con lo cual se corrobora lo expuesto 
en la respuesta de la pregunta 4; sin embar-
go, también puede presumirse una resistencia 
para considerar de forma introspectiva la ver-
dadera disposición atencional para los procesos 
académicos.
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Tabla 8. Distribución de frecuencias, pregunta 
7: Cuando estas nervioso, ¿qué haces?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Te da mal 
genio 32 46 19 44

Peleas 
con tus 

compañeros
1 3 3 1

Te separas 
de tus 

compañeros 
de clase

30 42 26 48

Te haces 
daño a ti 
mismo

8 9 6 7

Fuente: autores

En las dos instituciones educativas, pero con 
más tendencia en la institución de Engativá, las 
respuestas que tuvieron los mayores puntajes 
fueron “te da mal genio” y “te separas de tus 
compañeros de clase”, por lo cual los estudian-
tes manifiestan ciertas tendencias de agresivi-
dad, al no tener repertorios de acciones frente a 
situaciones novedosas.

Tabla 9. Distribución de frecuencias, pregunta 8: 
¿Crees que algunos de los siguientes acontecimientos 
podrían interferir en su rendimiento académico?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

El 
nacimiento 

de un 
hermano o 
hermana

6 2 5 6

Cambiarte 
de ciudad o 

casa
13 12 15 17

La 
separación 

de tus 
padres

20 17 11 9

Dificultades 
económicas 

en tu 
familia

7 5 14 15

Que uno de 
tus padres 
este muy 
enfermo

18 15 13 12

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

La muerte 
de alguno 

de tus 
padres, 

hermanos o 
familiares

36 39 20 29

La muerte 
de tu 

mascota
14 10 13 12

 
Fuente: autores

Con una tendencia mayor en la institución de 
Engativá, los estudiantes respondieron con el 
más alto porcentaje que la muerte de alguno de 
sus padres, hermanos o familiares podría inter-
ferir en su rendimiento académico. En la insti-
tución de Suba, la segunda respuesta con mayor 
tendencia fue la del cambio de domicilio.

Tabla 10. Distribución de frecuencias, pregunta 
9: ¿Tus padres te castigan cuando…?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Sacas malas 
notas 22 16 22 28

Te portas 
mal 33 37 20 24

Peleas 
con tus 

hermanos o 
hermanas

13 9 9 9

No cumples 
con tus 

deberes en la 
casa o en el 

colegio

23 19 14 19

Eres 
desobediente 23 19 15 20

Fuente: autores

En la institución de Engativa, la respuesta pre-
dominante de la pregunta 9 fue “Cuando te 
portas mal”, lo que quiere decir que los estu-
diantes tienen una mayor tendencia a estar pre-
ocupados por su desenvolvimiento compor-
tamental, ya que se refleja una alta tendencia 
a que los padres le reprendan por ello. Por el 
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contrario, en la institución de Suba, la respuesta 
predominante fue “Cuando sacas malas notas”, 
lo que significa que los estudiantes están más 
pendientes de que no se les reprendan por los 
resultados académicos.

Tabla 11. Distribución de frecuencias, pregunta 10: 
¿Qué sientes cuando estás preocupado o nervioso?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Dolor de 
cabeza 11 21 11 18

Dolor de 
estómago 1 5 4 6

Temblor 
en el 

cuerpo
28 29 22 32

Miedo 31 35 22 32
Sueño 8 10 8 12

  
Fuente: autores

En la institución de Engativa, la respuesta pre-
dominante de la pregunta 10 fue “Miedo”, se-
guida de “Temblor en el cuerpo”, lo que quie-
re decir que los estudiantes no tienen recursos 
suficientes para afrontar situaciones novedosas 
o exigentes, y somatizan estas preocupaciones. 
En la institución de Suba, las respuestas predo-
minantes, en igual porcentaje, fueron “Miedo” 
y “Temblor en el cuerpo”, por lo cual, además 
de tener una repuesta emocional frente a situa-
ciones que desbordan sus recursos personales, 
somatizan estas en reacciones corporales.

Tabla 12. Distribución de frecuencias, pregunta 11:  
¿Te sientes preocupado o nervioso cuando…?

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Tienes 

que hacer 
muchas 
tareas

10 12 9 13

Tienes que 
presentar 

un examen
39 45 37 62

Tienes que 
realizar un 

trabajo
11 16 7 9

Institución Educativa 
Distrital de Engativá

Institución Educativa 
Distrital de Suba

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Peleas 

con algún 
compañero

14 21 9 13

Tienes que 
ir al colegio 3 6 5 3

Fuente: autores

En las dos instituciones educativas, la respuesta 
que tuvo el mayor puntaje fue “Cuando tienes 
que presentar un examen”, lo que quiere decir 
que los estudiantes manifiestan una fuerte ten-
sión a la hora de ser evaluados.

En cuanto a la prueba de empatía, la escala per-
mite obtener una puntuación mínima de 15 
puntos y una máxima de 60; donde se conside-
ra que son altas las puntuaciones que van desde 
47 hacia arriba; medias, entre 32 y 46; y bajas, 
por debajo de 31 (figura 1). 

Figura 1. Distribución porcentual de empatía

25

20

15

0

Fuente: autores

Los estudiantes participantes de la investigación 
gozan de una empatía en un nivel alto, con un 
90%; las medidas medias muestran una igual-
dad en el porcentaje interinstitucional, en tanto 
la empatía baja llega a un 16%. Esto significa 
que los estudiantes, en sus relaciones interper-
sonales, tienen un desenvolvimiento funcional 
y óptimo.
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Discusión

A pesar que las instituciones educativas son un 
lugar para brindar una formación integral, es 
también importante considerar que hay fenó-
menos que pueden generar desequilibrio en el 
ideal de educación, no solo entre estudiantes 
sino también en los integrantes de la comuni-
dad educativa.

No obstante, uno de los componentes particu-
lares de la educación es el cumplimiento de los 
deberes que se reflejan en las diferentes evalua-
ciones, en el acompañamiento a los estudiantes 
con estrés escolar, entendiendo que es la situación 
en la que se desbordan las demandas a tal punto 
de que se llega al colapso de una repuesta fun-
cional. Por otro lado, también están con mayor 
intensidad y visualización problemáticas como 
la adaptación, la violencia, la afectividad, la si-
tuación económica, la información masiva de los 
medios de comunicación, la confusión y hasta la 
búsqueda de soluciones instantáneas a los pro-
blemas, que son factores que refuerzan el estrés.

“El estrés escolar se configura en el desequilibrio psí-
quico, afectivo, cognitivo y social del estudiante. El 
estrés está asociado con la ansiedad, puesto que es una 
respuesta que de constituye al enfrentar eventos coti-
dianos en cualquier ámbito de la vida de una persona, 
por una sobrecarga de demandas ambientales” (Mar-
tínez & Díaz, 2007, p. 20). 

Sin embargo, el estrés tiene sentido en la vida 
del ser humano, ya que gracias a este podemos 
lograr los objetivos propuestos con la motiva-
ción y sentido de reto, lo cual es corroborado 
con el modelo de la “U” invertida.

En uno de los extremos de una pata se encuentra el 
aburrimiento y, en el de la otra, la ansiedad. Es por 
ello que, cuanto mayor sea la apatía o la angustia que 
experimentamos ya sea escribiendo una redacción o 
elaborando un informe peor es nuestro rendimiento. 

Los retos que despiertan nuestro interés nos sacan del 
estupor del aburrimiento, aumentan nuestra motiva-
ción y focalizan nuestra atención. La cúspide del des-
empeño cognitivo tiene lugar en el punto superior de 
la motivación y la atención, es decir, en el punto en 
el que intersectan la dificultad de la tarea y nuestra 
capacidad de responder adecuadamente (Goleman, 
2008, p. 270).

Sin embargo, como lo señala la U invertida, 
cuando las demandas superan los recursos per-
sonales y son constantes estas situaciones, apa-
rece el estrés crónico, que realmente afecta el 
rendimiento del estudiante. “Es importante se-
ñalar que el estrés puede ser beneficioso (cuan-
do es producido para proyectar positivamente 
al estudiante) e insano (cuando se minimiza el 
esfuerzo y la tensión crece negativamente en el 
estudiante)” (Martínez & Díaz, 2007, p. 21).

La expectativa de la familia, el rendimiento aca-
démico, los colegas de estudio, la situación físi-
ca y salud del estudiante son variables implica-
das en el desarrollo del estrés escolar.

Respecto a los factores familiares, hay una ten-
dencia de los estudiantes a tener lazos afectivos 
fuertes con sus familias, lo que se evidencia en 
la pregunta 8, atinente al factor que afectaría 
el rendimiento escolar, a lo que respondieron 
la pérdida de algún pariente. Adicionalmente, 
esta tendencia genera una presión para los re-
sultados académicos que se representan en las 
respuestas de la pregunta 2, donde hay una difi-
cultad de comunicación entre padres e hijo para 
hablar sobre el proceso académico.

De la misma forma, los factores académicos re-
lacionan el estrés con la exigencia por parte de 
docentes en trabajos y evaluaciones, lo que se 
evidencia en las respuestas de la pregunta 11, 
donde hay un alto porcentaje de estrés fren-
te a la presentación de evaluaciones. De igual 
forma, de las percepciones cognitivas frente al 
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desempeño en los procesos de las clases se infie-
re que hay un nivel de estrés óptimo para lograr 
la concentración en los estudiantes; sin embar-
go, bien puede ser una pregunta capciosa a la 
que las respuestas van dirigidas a lo más espera-
do, más que a la realidad.

En cuanto a lo social, se evidencia una sutil 
tendencia de dificultad en la comunicación 
fluida por parte de los estudiantes hacia do-
centes (pregunta 3). Por otro lado, en la con-
vivencia de los estudiantes se observa una clara 
propensión a conductas agresivas y aislamien-
to para afrontar situaciones de nerviosismo; se 
infieren también situaciones en las que hay an-
gustia y desesperanza.

En el aspecto biológico, hay una clara tenden-
cia en manifestaciones somáticas y emociona-
les ante situaciones estresantes, lo que evidencia 
que los estudiantes pueden mejorar sus respues-
tas ante las diferentes situaciones novedosas y 
estresantes, por medio de gestión emocional, 
influyendo en los factores somáticos.

Por otro lado, la prueba de empatía evidenció 
que en cuanto a relaciones interpersonales entre 
los estudiantes hay un óptimo desarrollo, pues se 
ponen de manifiesto apoyo y comprensión entre 
ellos. Esto puede ser un pico en el desarrollo evo-
lutivo donde como preadolescentes buscan gene-
rar lazos afectivos aparte del de los padres. De esta 
manera se puede inferir que es una etapa próspera 
para el desarrollo o fortalecimiento de la empatía 
y, por ende, de habilidades para la vida.

En la posible correlación entre el estrés esco-
lar y la empatía, es evidente que si hay óptimas 

relaciones interpersonales, es más factible el 
afrontamiento de las situaciones estresantes, evi-
tando que estas se vuelvan crónicas. Es una in-
ferencia que no corresponde a los objetivos de 
la presente investigación; sin embargo, es un 
componente que debe tenerse en cuenta para 
estudiar con más precisión la relación entre las 
habilidades sociales, emocionales y problemáti-
cas tales como el estrés escolar. Inclusive puede 
ser interesante intervenir con un programa de 
habilidades para grupos que evidencien estrés 
crónico escolar.

En cuanto a una comparación interinstitucio-
nal, se puede considerar que los estudiantes de 
la institución de Engativá son más propensos 
a las preocupaciones relacionadas con su des-
envolvimiento comportamental en el colegio, 
aunque también les afecta de manera significa-
tiva el presentar evaluaciones. En cuanto a la 
institución de Suba, las preocupaciones van más 
enfocadas al desempeño académico. La empatía 
parece desempeñar un papel importante en los 
niveles de autoconfianza grupal, dado que en la 
medida en que haya más empatía, habrá menos 
preocupaciones por desempeño escolar; pero en 
la medida que haya menos empatía, habrá más 
preocupación por el desempeño académico.

Por último, en consideración de que el nivel de 
estrés es bajo u óptimo para lograr un proceso 
formativo académico exigente, es importante 
señalar, reiteradamente, el valor que están to-
mando las habilidades para la vida, donde esta 
como eje la empatía, sin dejar de lado la ense-
ñanza de la gestión emocional, de la ira, el desa-
rrollo de la asertividad y el pensamiento reflexi-
vo y consecuente.
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