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Resumen  

El objetivo del presente estudio fue identificar el tipo de relación entre mindset de 

inteligencia y estrés académico en estudiantes de educación secundaria de la Institución 

Educativa Bolivariano, San Sebastián, Cusco. El enfoque de esta investigación es cuantitativo, de 

tipo básica, nivel correlacional y con diseño no experimental transversal. Participaron 183 

estudiantes de dicha Institución Educativa a quienes se les administró el test de mindset de Carol 

Dweck (2000) y el inventario SISCO de estrés académico de Arturo Barraza Masías (2006). Los 

resultados indican que no existe correlación significativa entre mindset de inteligencia y estrés 

académico; no obstante, los resultados muestran que entre el mindset fijo de inteligencia y dos 

dimensiones del estrés académico existen correlaciones significativas. Asimismo, se identificó 

que el tipo de mindset prevalente como también los niveles percibidos de estrés académico en la 

muestra estudiada, resultando ser el mindset fijo el prevalente con 55.2% y, que el 44.8% de los 

estudiantes presenta mindset de crecimiento de inteligencia. Además, los resultados señalan que 

el 55.7% de la muestra presenta un nivel moderado de estrés académico percibido, seguido del 

35 % que presenta un nivel leve y, finalmente, el 9.3% presenta un nivel elevado. 

Palabras clave: mindset de inteligencia, estrés académico, estudiantes escolares. 
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Abstract 

The main purpose of this study was to identify the relationship between intelligence 

mindset and academic stress in high school students. The high school was Bolivariano, located in 

San Sebastián district in Cusco. This study is a quantitative method research and it is of basic 

type of psychological research. It is a non-experimental approach and it is a cross sectional 

study. The sample of this study consisted of 183 high school students who filled two 

psychological scales. Intelligence mindset test by Carol Dweck (2000) and SISCO academic 

stress by Arturo Barraza Masías (2006). The results showed that the correlation between the two 

psychological variables was not significant. Nonetheless, it was found that fixed intelligence 

mindset is correlated with two out of the three academic stress dimensions. Besides, on the one 

hand, the results point to a 55.2% of the sample with fixed mindset and the remainder 44.8% 

with growth mindset. On the other hand, a 55.7% presents a moderate level of academic stress, 

followed by a 35.0% that presents low levels of academic stress. Finally, a 9.3% that presents 

high levels of academic stress. 

Key words: Intelligence mindset, academic stress and school students. 
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Introducción 

El ser humano forma conceptos sobre la naturaleza de su inteligencia durante la 

interacción con su entorno social, así como por experiencia individual. Normalmente, estos 

conceptos son parte de la configuración mental que posee sobre sus atributos y habilidades 

cognitivas, y de este modo, esta configuración mental, incide o perfila su manera de comportarse.  

Para casi la mayoría de las personas estar inmerso dentro de un entorno escolar es algo 

ineluctable. La fase escolar comprende un total de 11 años de educación, en donde cinco de estos 

años, pertenecen a la educación del nivel secundario. Este entorno educativo no está libre de 

numerosas críticas, halagos y demandas académicas que son, generalmente, imposibles de evitar. 

En el mejor de los casos, estas críticas y demandas hace que los estudiantes escolares se 

esfuercen para alcanzar sus metas, ya sean académicas o no y, en el peor de los casos, no les 

permiten un adecuado desarrollo y crecimiento personal. 

Dentro de esta cohabitación escolar el empleo de diversas palabras, con referencia a la 

inteligencia, puede direccionar la manera de cómo los estudiantes definen a su inteligencia, 

especialmente, si estas palabras, provienen de personas tan influyentes para ellos como son; los 

profesores y sus pares etarios. En nuestro entorno escolar frecuentemente se escuchan frases que 

indican que la inteligencia tiene una naturaleza fija y no puede ser mejorada. Este tipo de 

aserciones repercute en la construcción del modo de configuración mental de los estudiantes 

sobre la inteligencia y, consecuentemente, en la pérdida de motivación y esfuerzo por querer 

cambiarla o mejorarla. 

Por otro lado, el ambiente escolar acarrea, ya de por sí, numerosas demandas académicas, 

y estas mismas, pueden ser consideradas como elementos estresores por los estudiantes. Tal 
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valoración puede desequilibrar su estado psicológico, emocional o físico, especialmente, si no 

poseen medios adecuados para afrontarlas adecuadamente. El impacto en el bienestar de los 

estudiantes, causado por este modo de percibir a los quehaceres escolares, dependerá de varios 

factores, como son; las estrategias de afrontamiento, el apoyo y guía de los educadores, la 

capacidad de resiliencia, entre otros. 

Es por esto expresado sucintamente que este trabajo se enfocó en estudiantes escolares 

del nivel secundario. La presente investigación responde a la interrogante de cuál es la relación 

entre las variables de mindset de inteligencia y estrés académico. Además, este trabajo identifica 

el tipo de mindset prevalente y de los niveles de estrés percibido de la población estudiada. 

Con el objetivo de responder a estas interrogantes se recolectó los datos necesarios para 

permitir la medida y análisis de estos fenómenos que existen en la Institución Educativa ya 

mencionada.  

Este trabajo está estructurado de la siguiente manera: 

En el primer capítulo se describe el planteamiento del problema, justificación y 

limitaciones de la investigación. 

En el segundo se consigna el marco teórico, los antecedentes y las definiciones 

conceptuales. 

En el tercero figura la formulación de hipótesis, la operacionalización de las variables y la 

matriz de consistencia. 

En el cuarto se consigna la metodología, las técnicas e instrumentos psicológicos 

utilizados para la recolección de datos, así como se describe la población de estudio. 

En el quinto se describe los datos sociodemográficos, como también se expone los 

análisis comparativos y correlaciones mediante la estadística descriptiva e inferencial del estudio. 
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Finalmente, en último capítulo se realiza la discusión, conclusiones y las sugerencias o 

recomendaciones pertinentes del caso.  
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CAPÍTULO I 

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

1.1.   Descripción del problema de investigación  

El obtener conocimientos, así como el lograr el dominio de ciertas actividades, en este 

caso los quehaceres escolares, implica, entre multivariados factores, el esfuerzo, la motivación, 

el contar con metas claras y el proceso conocido como ensayo-error. Algunos estudiantes 

escolares lidian adecuadamente con estos factores y superan los obstáculos que se les presentan. 

Sin embargo, esta manera de proceder no es global. ¿Por qué algunos estudiantes escolares 

progresan al enfrentar diversas adversidades mientras otros son obstaculizados por las mismas?  

El creer que la inteligencia puede desarrollarse con el tiempo, mediante persistente 

esfuerzo, apoyo, metas claras y estrategias adecuadas, difiere con el modo de pensar en el que 

uno nace con cierto grado de inteligencia y que, a pesar de los esfuerzos por cambiarla, no es 

posible potenciarla. Se denomina mindset de inteligencia al modo de pensar acerca de esta, es 

decir, a la configuración mental sobre la inteligencia y que, a su vez, el contenido de esta 

configuración, orienta la conducta. El mindset de inteligencia se divide en mindset fijo de 

inteligencia y mindset de crecimiento de inteligencia (Dweck, 2006; Caniëls et al., 2018).  

Por lo tanto, la manera de cómo los estudiantes definen a la inteligencia, es decir, si es 

maleable o no, configura su modo de pensar sobre tal e influye conductualmente en sus vidas, 
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impactando en su motivación, resiliencia, estrategias de aprendizaje y en la valoración del 

esfuerzo. En otras palabras, el tipo de mindset repercute dentro de contextos educativos y, 

consecuentemente, puede determinar el éxito dentro de estos (Dweck, 2006).  

Mediante la observación, por parte del investigador, así como por lo comentado por parte 

del personal docente de la Institución Educativa Bolivariano, se pudo constatar que un gran 

número de estudiantes escolares no se siente motivado por continuar con el mismo empeño 

inicial, del principio del año escolar, al realizar sus quehaceres escolares. Los profesores del 

colegio coinciden al referir que únicamente al inicio de clases o después de las vacaciones de 

medio año los estudiantes muestran indicadores de esfuerzo y motivación. De la misma forma, 

también señalan que cada tema nuevo introducido es acogido, inicialmente, con cierto 

entusiasmo; sin embargo, este entusiasmo va desvaneciéndose cuando el tema a tratar expone sus 

complejidades. 

“Hay muchos estudiantes en este colegio que bajan su rendimiento escolar cuando 

encuentran obstáculos, solamente al inicio, en la parte introductoria de los temas a tratar, ponen 

de su parte y luego se rinden poco a poco” (P. Ríos, comunicación personal, 4 de mayo de 2023). 

Este comentario hecho por una profesora de ciencia y tecnología de la Institución Educativa ya 

mencionada, indica que esta actitud es ordinaria en varios estudiantes.  

El esfuerzo constante y continuo no es un rasgo compartido por todos los estudiantes 

escolares. Si bien es cierto hay algunos que muestran indicadores de persistencia y empeño al 

momento de cumplir con los deberes escolares, esta no es una actitud generalizada.  

“No todos los estudiantes se sienten motivados por aprender y a muchos no les gusta 

esforzarse mucho. Los mismos errores cometidos una y otra vez por los estudiantes pueden 

corroborar lo que digo, parece que no tienen interés por mejorar” (F. Correa, comunicación 
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personal, 7 de abril de 2023). Este comentario hecho por el psicólogo de la Institución Educativa 

señala que algunos estudiantes escolares, probablemente, no cuentan con una disposición 

adecuada y necesaria para esforzarse al enfrentarse con las demandas escolares. En otras 

palabras, la valoración positiva del esfuerzo como factor del aprendizaje y para lograr el éxito, 

no es un común denominador en los estudiantes de esta Institución Educativa. 

Tanto los profesores como el personal del departamento de psicología de la Institución 

Educativa, afirman que hay cierto estancamiento académico en algunos estudiantes, esto debido 

a la disposición conductual imperante para superar satisfactoriamente el grado de complejidad de 

las actividades escolares. Tal disposición conductual puede ser explicada según el tipo de 

mindset, es decir, el tipo de mindset de inteligencia fijo, en el que, el incremento del nivel de 

desafío de las demandas escolares pone en descubierto sus habilidades innatas y es mejor 

evitarlas. 

 Por otro lado, el investigador también pudo observar que un gran número de estudiantes 

carece de buenas estrategias de aprendizaje. Lo último mencionado, puede ser confirmado por 

otro comentario hecho por un profesor de matemáticas, “son pocos los estudiantes que emplean 

buenas estrategias de aprendizaje. Por mucho que trato de esforzarme y sugerirles maneras de 

resolver los ejercicios, siempre hay estudiantes que no mejoran” (W. Choque, comunicación 

personal, 12 de abril de 2023). 

En un similar orden de ideas, dentro de nuestro entorno escolar existe un discurso 

motivador practicado por los profesores, que consiste en el simple hecho de decir a los 

estudiantes que pueden lograr cualquier meta que se propongan. El investigador escuchó este 

tipo de discurso dentro de la Institución Educativa. Lógicamente, no siempre es suficiente este 

modo de motivación, pues para que tal discurso tenga más efectividad, es necesario añadir que la 
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potenciación de la inteligencia es posible, y que es un proceso en el que, inevitablemente, hay 

que enfrentar y superar las dificultades que se presentan y que estos desafíos son parte esencial 

del aprendizaje; además, los profesores deben brindar la guía y/o proporcionar las herramientas 

necesarias para lograrlo. De no ser así se tienen comentarios como el siguiente; “cuando no me 

sale algo, prefiero hacer otra cosa”. Este comentario, hecho por una estudiante, indica que 

cuando los estudiantes se sienten frustrados y con deseos de claudicar, el discurso motivador 

utilizado, ya descrito, tiene efecto nulo.  

Adicionalmente, no es regular que todos los estudiantes de esta Institución Educativa 

escolar consideren que los errores son indicadores de aprendizaje. Los estudiantes bolivarianos 

tienen una aversión por cometer errores. Los siguientes comentarios de los estudiantes, recogidos 

por el investigador, pueden corroborar lo mencionado; “no me gusta cometer errores porque me 

hace sentir tonta”, “me siento mal cuando cometo errores porque algunas veces los profesores no 

tienen paciencia y los compañeros se ríen de mí”.  

Por lo expuesto, aparentemente algunos profesores no enfatizan que, cometer errores es 

normal al momento de aprender. Esta no enfatización repercute en la manera en que los 

estudiantes configuran su modo de pensar sobre la inteligencia, ya que, la teoría dice que, cuando 

se critica negativamente los errores cometidos, los estudiantes tienden a creer que la inteligencia 

es un rasgo fijo (Mueller & Dweck, 1998). La preocupación de los estudiantes por no cometer 

errores es evidente. Pues algunos de ellos piensan que solo los tontos se equivocan. Como lo 

señalan los comentarios del párrafo anterior.  

En cuanto se refiere a los halagos o amonestaciones que hacen los profesores, cuando 

estos mismos elogian o censuran a los estudiantes, por lo general, utilizan palabras que los 

describen de manera fundamental o esencial; es decir; Pepe es inteligente o Pepe es muy 
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distraído, en vez de utilizar frases que describan el proceso y/o las estrategias por las que los 

estudiantes atraviesan; es decir, Pepe se esforzó mucho para obtener este resultado en este 

examen o Pepe aún no domina el tema. Las primeras aserciones, cuentan con una función 

implícita, asignando rasgo fijo o de entidad a la inteligencia, así como supone que, la 

personalidad del estudiante es algo que no cambiará. Por el contrario, las últimas aserciones, 

están direccionadas al proceso realizado por Pepe y a la repercusión que tendrá la intensidad y 

persistencia del esfuerzo, en otras palabras, implícitamente, dicen que el cambio es posible. 

Consecuentemente, el modo de elogiar o criticar dirigido a la persona y no al proceso, está 

presente en esta institución, pues el investigador, personalmente, tuvo la oportunidad de escuchar 

lo descrito. 

Asimismo, en esta Institución Educativa sucede lo que Good & Lavigne (2017) hallaron 

en sus estudios, es decir, los estudiantes que son percibidos con más habilidad, por parte de los 

profesores, son los que reciben más elogios, ayuda, instrucción y respuestas detalladas. El 

siguiente comentario reportado por otra estudiante afianza lo descrito “hay algunos profesores 

que tienen sus preferidos o preferidas, creo que es porque son inteligentes”.  Inadvertidamente, 

esta manera de proceder implica la profecía autocumplida, en consecuencia, el éxito de los 

preferidos o preferidas depende, no necesariamente, de su inteligencia, sino de la atención y 

oportunidad brindada a estos estudiantes. 

Por otro lado, algunos profesores, como también el personal de psicología de la 

institución, comentaron al investigador que, un gran número de estudiantes se enfoca, sobre todo, 

en aprobar los cursos mas no en aprender. Las metas de los estudiantes de esta Institución 

Educativa se dirigen al resultado (notas, calificaciones) y no a mejorar o incrementar los 
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conocimientos, lo que indica que los estudiantes poseen patrones de reacción de mindset fijo de 

inteligencia. 

La (Organization for Economic Cooperation and Development [OECD], 2018) mediante 

el proyecto (Program for International Student Assessment [PISA], 2018), realiza encuestas en 

77 países y economías distintas alrededor del mundo. Una de estas encuestas incluyó ítems 

como; “tu inteligencia es algo fijo en ti que no puedes cambiar mucho”. Las opciones para 

responder a este ítem fueron; “totalmente en desacuerdo”, “en desacuerdo”, “de acuerdo” y 

“totalmente de acuerdo”. El 37% de todos los estudiantes participantes (600,000) reportó que la 

inteligencia no puede cambiar mucho con el paso del tiempo.  

Según el informe PISA (2018) en algunos sistemas educativos más del 5% de estudiantes 

son matriculados en colegios, donde al menos el 90% de los compañeros de las instituciones 

educativas tiene mindset fijo de inteligencia. Así mismo, este informe reporta que, en el Perú el 

porcentaje de mindset fijo de inteligencia de los estudiantes de colegios privados es menor al de 

los estudiantes de colegios públicos. Estos datos indican que, probablemente, el sistema público 

educativo peruano, pueda estar poniendo en desventaja a los estudiantes peruanos de 

instituciones públicas.  

Además de la configuración mental sobre la inteligencia, si es maleable o no, los 

estudiantes tienen que lidiar con distintas demandas en su entorno, estas demandas, que son parte 

del día a día en el ámbito escolar, llegan a ser percibidas como situaciones estresantes. 

Durante la educación secundaria los estudiantes están inmersos en un vasto conjunto de 

situaciones que muchas veces son consideradas como elementos estresantes para ellos. Muchos 

estudiantes consideran como situaciones adversas y motivo de preocupación a; las asignaciones, 

abundante tarea para la casa, los exámenes, el deseo de obtener altas calificaciones, la angustia 
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de recibir malas calificaciones, los pequeños conflictos en el ámbito escolar, así como también el 

cambio físico y hormonal característico de esta etapa de la vida. Por consiguiente, todo esto 

puede llegar a ser una fuente primaria de estrés académico y, por ende, afectar su desarrollo 

mental, emocional y físico, así como también afectar su desenvolvimiento escolar. 

Algunos estudiantes de la I.E. Bolivariano coinciden en sus respuestas cuando dicen que 

“a veces las tareas son estresantes, sobre todo cuando dejan mucha tarea y poco tiempo”, 

“cuando hay exámenes eso sí que estresa”, “a mí me preocupa no entender los ejercicios de 

matemática”. Estas respuestas reflejan la existencia de indicadores de estrés académico en esta 

población.  

Del mismo modo, tanto los profesores como también el psicólogo convergen en sus 

respuestas cuando dicen que “en temporada de exámenes vemos a los estudiantes preocupados o 

inquietos, el resto del tiempo los vemos relajados” (W. Choque, comunicación personal, 30 de 

abril del 2023) “se puede sentir que los estudiantes están estresados, especialmente al final del 

año académico” (F. Correa, comunicación personal, 30 de abril del 2023). Estos comentarios 

permiten poner en manifiesto que, efectivamente, las demandas académicas escolares estarían 

causando padecimiento a algunos estudiantes de esta institución, posiblemente, a causa de una 

ausencia de estrategias de afrontamiento adaptativas. 

En las encuestas realizadas por la (United Nations Educational, Scientific and Cultural 

Organization [UNESCO], 2012) los estudiantes reportaron experimentar estrés continuo en 

relación con su educación, referido en este trabajo como estrés académico. La población objetivo 

de este estudio no está exenta de tener estudiantes con niveles de estrés académico, ya que los 

profesores reportaron al investigador que “algunos estudiantes se muestran apáticos al realizar 

las labores escolares” (W. Choque, comunicación personal, 12 de abril de 2023). 
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Además de reportar la apatía de ciertos estudiantes, una queja en común por parte de los 

profesores, es la falta de atención y concentración que algunos estudiantes presentan. Los 

constantes pedidos que hacen los profesores a los estudiantes para que pongan más atención y 

concentración durante el avance de clases, indican la existencia de un problema recurrente, en 

otras palabras, la baja atención y poca concentración durante el dictado de clases, así como la 

apatía, son potenciales indicadores de reacciones físicas ante el estrés académico (Barraza, 

2006). 

Otro indicador que puede ser consecuencia del estrés académico es quedarse dormido en 

clases, como el comentario hecho por la profesora de ciencias sociales lo apunta; “algunas veces 

hay algunos estudiantes que parece que no duermen por la noche y por ellos se quedan dormidos 

en clase” (V. Hermoza, comunicación personal, 18 de abril del 2023). No es difícil advertir que 

no es extraño ver a estudiantes dirigirse a los servicios higiénicos con la finalidad de poder 

refrescarse o mojarse el rostro con un poco de agua. Esto pone en evidencia algunos indicadores 

de estrés académico como son; el cansancio o sueño irregular. 

 Así como la OECD (2018) halló que el 55% de estudiantes siente ansiedad a causa de los 

exámenes escolares, incluso si se sienten preparados para tal actividad, los estudiantes 

bolivarianos también aseguraron que sienten esta ansiedad durante estos periodos. En 

consecuencia, la idea de estudiar para dar exámenes es motivo de molestia y/o ansiedad. Esta 

información coincide con lo hallado por la OECD, en donde los estudiantes reportaron que 

estudiar para dar exámenes es estresante.  

Además de lo hasta aquí mencionado, los estudiantes bolivarianos reportaron que las 

bajas calificaciones son motivo de preocupación. “Mi papá se molesta si le llevo malas notas”, 

coincidieron en comentar algunos estudiantes. Este es un comentario colectivo, hecho por varios 
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estudiantes, y pone en manifiesto que la demanda de obtener buenas calificaciones es motivo de 

preocupación para un gran número de estudiantes bolivarianos.    

De igual forma, es evidente que, en nuestro sistema educativo, ordinariamente, se asigna 

mucho valor a los rankings y a la competencia académica dentro de las aulas, como lo apreció el 

investigador en el tiempo que pudo interactuar dentro de la institución. Este tipo de entorno 

posiblemente haga que los estudiantes se sientan atrapados en un círculo de demandas 

exhaustivas, en donde sientan que no tienen control (Leonard et al., 2015).  

Otro factor que se puede observar en la I.E. es la manera de hablar sobre las tareas y los 

exámenes. Los profesores se sienten presionados a mejorar el rendimiento de los estudiantes, 

para lograr esto, usualmente enfatizan la necesidad de aprobar los exámenes para poder 

conseguir el ingreso a la universidad o para conseguir mejores trabajos en el futuro. Sin 

embargo, este recurso tal vez cause que los estudiantes se sientan amenazados por el futuro y los 

haga sentirse más preocupados (Putwain et al., 2010). Los estudiantes de la Institución 

Educativa, al ser abordados con preguntas por la causa de su preocupación, corroboraron lo 

mencionado, señalando que “necesitamos aprobar las asignaturas a como dé lugar, sino no 

podremos ir a la universidad”.  

Por otro lado, el personal de psicología comentó al investigador que en ocasiones algunos 

estudiantes son referidos al servicio de psicología por frotarse, constantemente, partes de su 

cuerpo o por morderse las uñas. Las posibles causas, según los practicantes de psicología, son; el 

miedo a participar en clases, nerviosismo por no saber qué responder cuando los profesores les 

formulan algunas preguntas, como también el no poder entender completamente el avance en 

clases. 
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Asimismo, algunos profesores comentaron al investigador que, en ocasiones, perciben 

cierta irritabilidad en ciertos estudiantes, poca tolerancia por algunas críticas de otros 

compañeros del salón y, muy raramente, descontrol conductual tanto en los salones de clases 

como durante el receso.  

Así también, el colegio no solamente es un lugar para estudiar y adquirir conocimientos, 

sino también un lugar para hacer amigos, construir relaciones confiables con los profesores y 

desarrollar un vínculo con la Institución Educativa. Desafortunadamente, en la etapa escolar los 

estudiantes reciben algunas sanciones, algunas veces merecidas y otras no. Además, hay algunos 

estudiantes que se sienten aislados. El siguiente comentario obtenido de un estudiante puede 

darnos un poco de luz sobre lo expresado, “a veces no quisiera venir al colegio porque algunos 

compañeros son molestosos o los profesores no son pacientes, otras veces no entiendo las 

matemáticas, y eso me pone triste”.  En otras palabras, el ámbito educativo puede ser percibido 

como un lugar estresante, en donde se generan reacciones negativas hacia este, y esta percepción 

puede llegar a ser generalizada hacia otros ámbitos, por ejemplo, hacia las instituciones de 

educación superior.  

Por lo expuesto, se tiene como posibilidad la deserción académica y, aunque la tasa de 

esta es muy baja, posiblemente esté latente, tanto tácitamente como el comentario líneas arriba, 

como por lo comentado por el asistente de subdirección de la Institución Educativa “hasta esta 

fecha un estudiante de secundaria ya no asiste a clases” (A. Chávez, comunicación personal, 5 de 

mayo del 2023).  

La calidad de la relación estudiante-profesor y el entorno del salón de clase puede 

mejorar enormemente la resiliencia, motivación, confianza y asertividad de los estudiantes, ya 

sea en los quehaceres académicos, y tal vez, esta mejora pueda extenderse hacia otros ámbitos 
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socio-personales de los estudiantes. Para lograr esto, los profesores, necesitan ayudar a construir 

la autoeficacia y autoconfianza de los estudiantes poniendo expectativas de rendimiento claras, 

concretas y realistas (Ormrod, 2013). “Me gusta cuando el profesor nos habla con cariño, pero no 

me gusta cuando se molesta y nos deja mucha tarea” comenta otro estudiante. 

Por lo expuesto, el estrés académico puede causar estragos en la integridad de  

estudiantes escolares, llevándolos al fracaso tanto a corto como a largo plazo. Sin embargo, estas 

situaciones en el ámbito escolar, percibidas como elementos estresores, pueden ser atenuadas 

mediante un trabajo articulado, en el que las demandas académicas no excedan los recursos 

disponibles de cada grupo de estudiantes. Ya que, para procurar una óptima experiencia de las 

situaciones, la calidad de la experiencia es una función entre la relación de los desafíos y las 

habilidades (Csikszentmihalyi, 1997).  

Por consiguiente, claramente se observa que los estudiantes se ven situados entre dos 

flancos que pueden desmejorar su integridad biopsicosocial. Es por todo esto que el investigador, 

al observar algunos indicadores de las consecuencias del mindset de inteligencia e indicadores de 

estrés académico en los estudiantes de la Institución Educativa, decide recopilar y analizar los 

datos necesarios para la cuantificación de tales fenómenos, con la motivación de poder hacer un 

aporte al método científico.  

Para concluir, además de lo observado recientemente, el investigador recuerda episodios 

propios de su niñez y adolescencia, en la que el uso de las palabras en el entorno educativo, 

influyeron en la formación de su configuración mental sobre su inteligencia, como también 

recuerda lo estresante que fue su fase escolar. Todo esto incita al investigador en su inmersión en 

el análisis de estas variables para de esta manera obtener datos que nos digan el tipo de relación 
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entre las variables, así como también revelar el tipo de mindset existente y los niveles percibidos 

de estrés académico en los estudiantes de la Institución Educativa estudiada. 

1.2.  Formulación del problema 

1.2.1.  Problema general 

¿Cuál es la relación entre el mindset de inteligencia y el estrés académico percibido en 

los estudiantes de educación secundaria de la I. E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023? 

1.2.2.  Problemas específicos 

¿Cuál es el tipo de mindset prevalente en los estudiantes de educación secundaria de la I. 

E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023? 

¿Cuáles son los niveles de estrés académico percibido en los estudiantes de educación 

secundaria de la I. E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023? 

¿Cuál es la relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión de estresores en 

los estudiantes educación secundaria de la I. E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023? 

¿Cuál es la relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión de síntomas en los 

estudiantes de educación secundaria de la I. E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023? 

¿Cuál es la relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión de estrategias de 

afrontamiento en los estudiantes de educación secundaria de la I. E. Bolivariano, San Sebastián, 

Cusco, 2023? 

1.3.  Objetivos de la investigación 

1.3.1. Objetivo general 

Establecer la correlación entre el mindset de inteligencia y estrés académico percibido en 

los estudiantes de educación secundaria de la I. E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023. 
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1.3.2.  Objetivos específicos 

Identificar el mindset prevalente en los estudiantes de educación secundaria de la I. E. 

Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023. 

Definir cuáles son los niveles de estrés académico percibido en los estudiantes de 

educación secundaria de la I. E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023. 

Establecer el tipo de relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión 

estresores en los estudiantes de educación secundaria de la I. E. Bolivariano, San Sebastián, 

Cusco, 2023. 

Establecer el tipo de relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión síntomas 

en los estudiantes de educación secundaria de la I. E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023. 

Establecer el tipo de relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión 

estrategias de afrontamiento en los estudiantes de educación secundaria de la I. E. Bolivariano, 

San Sebastián, Cusco, 2023. 

1.4.  Justificación de la investigación 

Los estudiantes de educación secundaria están en incesante interacción dentro de 

entornos de aprendizaje, esta interacción implica un moldeamiento cognitivo sobre su 

inteligencia. Además, el interactuar en estos entornos no está libre de elementos percibidos como 

estresores que pueden afectar su bienestar biopsicosocial. El propósito de esta investigación es la 

exploración del tipo de relación entre las variables; mindset de inteligencia y estrés académico. 

Por otro lado, también analiza la incidencia de los dos fenómenos en los estudiantes de la 

Institución Educativa. Puesto que un elemento o elementos percibidos merecen, de manera 

automática nuestra atención, es conveniente un escrutinio estadístico meticuloso que nos permita 

objetivarlos mediante datos estadísticos.  
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La interrogante de que si una variable, a saber; tipo de mindset, causa la otra, es decir; 

estrés académico, o viceversa, está fuera de los límites de la naturaleza de este trabajo; sin 

embargo, la idea central es analizar el tipo de conexión de tales variables. Por todo lo expuesto, 

además de la observación del investigador en dicha institución, nace esta curiosidad 

epistemológica de querer explorar estos fenómenos pues, el investigador, pudo ser testigo de la 

recurrencia de respuestas similares con relación a la inteligencia, así como pudo observar 

irritabilidad, tristeza, ansiedad y apatía que probablemente sean producto del estrés académico.  

1.4.1. Valor social 

En vista de que un idóneo desarrollo de una sociedad se basa en encontrar maneras de 

que la totalidad de ciudadanos goce de un buen bienestar biopsicosocial, el análisis de la relación 

de estas variables como el análisis de los niveles de estos fenómenos en estudiantes de 

secundaria, proveerá datos estadísticos, para que tanto; padres, educadores y los mismos 

estudiantes, tengan la posibilidad de identificar y conocer los mecanismos de estos fenómenos, y 

de esta forma poder discriminar las causas, proceso y repercusiones correspondientemente. De 

esta manera el sistema educativo escolar cusqueño contará con datos para poder generar 

herramientas necesarias y de esta manera poder abordar y crear estrategias que permitan 

fomentar un desarrollo adecuado en los estudiantes escolares. Los resultados de esta 

investigación ayudarán a que los actores implicados sepan que, en nuestra sociedad, la presencia 

de estos fenómenos, puede impactar en la autorrealización de futuros ciudadanos peruanos.  

1.4.2. Valor teórico  

En el ámbito escolar, la poca atención en el uso del lenguaje y las correspondientes 

repercusiones de esta manera de proceder, probablemente se deba a que existe una carencia 

teórica sobre los efectos de un uso verbal y no verbal adecuado para motivar y halagar a los 
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estudiantes. Este estudio permite dar el primer paso para suscitar la exploración teórica sobre el 

mindset de inteligencia ya sea en el ámbito académico y, por qué no, en otros ámbitos también. 

Además, resalta la importancia de incorporar el modelo teórico del mindset de inteligencia en 

nuestra realidad y aporta a la literatura académica con todo su contenido. Por otro lado, ya que 

los estudiantes perciben como estresantes las diferentes actividades académicas, el valor teórico 

de esta investigación, incide en el sondeo de algunos aspectos educacionales existentes en el 

ámbito escolar, ya sea para un reforzamiento de estos aspectos o para considerar algunos 

cambios en las demandas educativas.  

1.4.3. Valor metodológico 

El estudio de la relación de ambos constructos ha merecido poco interés por parte de 

nuestra sociedad, es así que el presente estudio procura aportar, en primer lugar, con los datos 

obtenidos con la realización del mismo, esto a través de la utilización de instrumentos 

consistentes y de gran valor para las variables estudiadas y, en segundo lugar, busca incentivar la 

investigación de las variables en los diversos contextos educativos, familiares y demás. Para de 

esta manera poder describir, explicar y predecir y analizar estos fenómenos. Con el objetivo de 

lograr todo esto se respetó los principios generales del método científico como son; el empleo de 

método empírico sistemático, el conocimiento que podrá ser verificable públicamente y la 

búsqueda de problemas empíricamente solubles y que ofrecen teorías que pueden ser 

confirmadas (Stanovich, 2012). 

1.4.4. Valor aplicativo  

Los resultados de esta investigación impulsarán la generación y aplicación de programas 

e intervenciones correspondientes para lidiar con esta problemática. Además, luego de 

identificar, analizar, describir y comprender las causas, como también el proceso que siguen 
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estos fenómenos, se podrá crear oportunidades de prevención para evitar las posibles 

repercusiones nocivas. Todo esto a través del compromiso de la disciplina psicológica, y de ser 

posible, de un conjunto interdisciplinario, para de esta manera poder brindar un apoyo pertinente 

comunal, incrementando las probabilidades de habitar en un entorno que promueva una salud 

mental adecuada. 

1.5.  Viabilidad  

Por último, la realización total de este estudio es el resultado de la disposición de los 

recursos ya sean humanos, materiales y financieros necesarios para satisfacer todos los 

requerimientos para su completa ejecución. 

1.5.1. Limitaciones de la investigación  

Un factor a considerar en este aspecto fue el acceso para la fecha de administración de los 

instrumentos psicológicos. Esto debido a que la subdirección de la I.E. comunicó al investigador 

la no disponibilidad de fecha cercana. La subdirección propuso una fecha en meses posteriores 

pues el calendario escolar estaría muy ajustado para cualquier tipo de administración de 

instrumentos psicológicos. Sin embargo, se pudo consensuar una fecha no tan lejana de la 

petición de solicitud de acceso (ver Anexo G), explicando y detallando tanto a la subdirección 

como a la dirección de la Institución Educativa la naturaleza de la investigación y el tiempo 

necesario para su culminación. 

Por otro lado, casi la totalidad de profesores colaboró cediendo los minutos necesarios 

para la aplicación de los instrumentos psicológicos; sin embargo, en el mismo instante del inicio 

de la aplicación solo un docente escolar se mostró reacio a colaborar, lo que indicó que no todos 

los docentes recibieron el informe correspondiente. Sin embargo, se pudo lidiar exitosamente con 

este inconveniente en los minutos consecutivos.  
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Además, la aplicación de instrumentos psicológicos fue un lunes, en los primeros tres 

cuartos de hora de actividades escolares y bajo condiciones climáticas desfavorables. Estas 

condiciones meteorológicas hicieron que un número estudiantes lleguen minutos después del 

horario de ingreso, motivo por el cual se pidió a servicio de portería el ingreso inmediato de estos 

estudiantes, ya que, como medida correctiva, el servicio de portería del colegio tiene la facultad 

de retener por cierto tiempo a los estudiantes que no cumplen con el horario de ingreso.   

Por último, se tuvo que lidiar con la escasa bibliografía de antecedentes relacionada a la 

primera variable, mindset de inteligencia, por su poco estudio a nivel nacional como a nivel 

latinoamericano para poder encontrar antecedentes que contengan una población similar. Es por 

esto que, en el apartado de antecedentes, algunos de estos cuentan con carácter de antigüedad.  

1.5.2. Aspectos éticos 

Los estudiantes del nivel secundario de la Institución Educativa aceptaron su 

participación mediante el consentimiento informado (ver Anexo C), incluido en la primera 

página de los inventarios.  

Se obtuvo solamente el consentimiento informado pues previamente, en reuniones con el 

personal directivo de la Institución Educativa, que son los responsables de salvaguardar los 

derechos de la totalidad de los estudiantes de la Institución Educativa, se les explicó 

detalladamente la naturaleza del estudio, como lo sugieren Laws & Mann (2004). Asimismo, y 

como lo sugieren ciertos estándares éticos de la APA, el consentimiento informado no es 

necesario si el estudio llevado a cabo no tiene la probabilidad de causar ningún tipo de daño y es 

realizado en entornos educativos (Morling, 2018). Además, los primeros autores reconocen que 

posiblemente los participantes son los mejor situados para evaluar los riesgos que implica dicha 

participación.  
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Finalmente, una prioridad que se tuvo, al momento de explicar la naturaleza del estudio a 

los mismos participantes, fue el animarlos a que formulen cualquier tipo de preguntas con 

referencia al estudio, con la finalidad de disipar cualquier duda o temor con relación a su 

participación, como también se les aseguró la anonimidad de su participación. Asimismo, se 

recalcó el derecho al disentimiento en cualquier fase de la aplicación del instrumento. 
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CAPÍTULO II 

                                                              MARCO TEÓRICO 

2.1.    Antecedentes del estudio  

2.1.1. Antecedentes internacionales 

De la Garza (2013) estudió la enseñanza e investigación de la inteligencia desde la teoría 

implícita de inteligencia en estudiantes de 5to año de primaria de dos colegios privados, tal 

trabajo fue presentado en la universidad de Monterrey, Méjico. Tuvo por objetivo determinar el 

tipo de mentalidad de los estudiantes. Este estudio fue de tipo no experimental transeccional 

exploratorio. La muestra estuvo conformada por 159 estudiantes en la primera institución (87 

mujeres y 71 varones) y por 93 en la segunda institución (40 mujeres y 53 varones), todos ellos 

entre las edades de 11 y 12 años. El instrumento utilizado fue la escala de la Teoría Implícita de 

la Inteligencia para niños - Self-Form. Los resultados mostraron que, en la primera institución, el 

68 % de estudiantes posee mentalidad de crecimiento y en donde las mujeres obtuvieron 

puntuaciones ligeramente más altas que los varones (53% y 47% respectivamente). Para la 

segunda institución los resultados señalaron que el 53 % posee una mentalidad de crecimiento y 

en donde los varones presentaron una puntuación alta en contraste con las mujeres (59 % y 41 % 

respectivamente). 
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Alarcón y Pettigrew (2018) estudiaron la mentalidad de cambio o fija y su relación con el 

género. Esta tesis fue presentada en la Universidad Nacional de Mar del Plata, en la ciudad del 

Mar del Plata, Argentina. Tuvo por objetivo explorar la relación entre el tipo de mindset y 

género. La investigación fue de tipo cuantitativo, descriptivo de corte transeccional, no 

experimental. La muestra estuvo conformada por 60 niños entre las edades de 10-12 en una 

institución privada de educación primaria de la misma ciudad. El instrumento utilizado fue el test 

de mindset. Los resultados encontraron diferencias según el género. Con respecto a los niños el 

56% presentó mindset de crecimiento y el 44% presentó mindset fijo. Por otro lado, en el caso de 

las niñas el 53.3% presentó mindset de crecimiento el 46.7% presentó mindset fijo. 

Berlin (2019) estudió la relación entre el mindset de crecimiento y el bienestar 

psicológico en estudiantes, tal estudio fue presentado en la universidad de Dayton del estado de 

Ohio, E.E.U.U. El objetivo fue hallar la relación entre las variables mencionadas en estudiantes 

del nivel secundario. El diseño del estudio fue correlacional y el número de participantes (n=94). 

Los instrumentos utilizados fueron el Inventario de mindset de crecimiento (Growth Mindset 

Inventory) y la escala de bienestar psicológico (Psychological Well-Being Scale). Berlin propuso 

que la presencia de mindset fijo de inteligencia es muy baja y, por otro lado, que no hubo 

correlación significativa entre el mindset de crecimiento y el bienestar psicológico (r = 0.24). 

Lasluisa (2020) investigó la relación entre el estrés académico y el rendimiento 

académico en una muestra de adolescentes de una Institución Educativa privada. Este trabajo se 

presentó en Pontificia Universidad Católica del Ecuador, Sede Ambato, Ecuador. Estudio con 

enfoque empírico cuantitativo, de alcance descriptivo correlacional y de corte transversal. Los 

participantes (154) fluctuaron entre las edades de 15-17 años. Los cuestionarios aplicados fueron 

el Inventario SISCO de estrés académico y la escala de autoestima de adolescentes AUD-DAT. 
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Los resultados señalaron que el nivel moderado de estrés académico representó el 94.2% 

mientras que el nivel de estrés académico leve y severo representó el 4.5% y 1.3% 

respectivamente.  

Vesga (2022) estudió los niveles de estrés escolar en estudiantes de secundaria de una 

institución educativa Piedecuesta Santander, Colombia. Este trabajo fue presentado en la 

Universidad Cooperativa de Colombia. El tipo de investigación fue de tipo aplicada, de enfoque 

cuantitativo y de nivel descriptivo, teniendo como objetivo general fue evaluar los niveles de 

estrés académico utilizando el inventario de estrés académico SISCO. El número de participantes 

fue 300 entre las edades de 11 y 20 años. Los resultados mostraron los niveles de estrés 

académico de la manera siguiente; 20% con nivel bajo de estrés académico, 31% con nivel 

moderado de estrés académico y, finalmente 49% con nivel alto de estrés académico. 

2.1.2. Antecedentes nacionales 

Escajadillo (2019) realizó un estudio estrés académico y hábitos de estudio en estudiantes 

de cuarto año de secundaria. Esta investigación fue presentada en la escuela de posgrado de la 

universidad César Vallejo en la ciudad de Lima. Tuvo como objetivo el hallar la relación entre el 

estrés académico y los hábitos de estudio, con un enfoque cuantitativo y de tipo básico, con nivel 

correlacional y de tipo no experimental con corte transversal. La población estuvo conformada 

por 235 adolescentes entre las edades de 14-16, de los cuales 106 de sexo masculino y 129 de 

sexo femenino y una muestra de 149 participantes. Los instrumentos utilizados fueron el 

inventario SISCO de estrés académico y el inventario de hábitos de estudio Casm-85. Los 

resultados mostraron que el 57.7% de participantes tuvo un estrés académico regular, 10.7% con 

un nivel alto y 8.7% con un nivel bajo.  
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Estrada (2020) estudió la relación entre los hábitos de estudio y estrés académico en 

estudiantes de una institución educativa pública de Puerto Maldonado. Esta investigación fue 

presentada en la Universidad Nacional Amazónica de Madre de Dios y su objetivo general fue 

establecer la correlación entre tales variables. El enfoque de esta investigación fue cuantitativo, 

el diseño no experimental y el nivel correlacional. La muestra estuvo conformada por 121 

estudiantes del 5to año de educación secundaria. Los instrumentos de recolección de datos 

fueron el inventario de hábitos de estudio CASM-85 y el inventario de estrés académico SISCO. 

Los resultados mostraron que el nivel moderado es que prevalece en esta muestra estudiada con 

un 60.4% sobre los niveles bajo y alto (29.7% y 9.9% correspondientemente). 

Riveros (2021) realizó un estudio correlacional de estrés académico y rendimiento 

académico en estudiantes del nivel secundario de una institución educativa privada, presentado 

en la universidad de Ayacucho Federico Froebel de la ciudad de Ayacucho. El objetivo fue 

determinar la relación de las variables ya mencionadas. El enfoque de esta investigación fue 

cuantitativo, con un nivel correlacional descriptivo, de tipo aplicada y con un diseño no 

experimental. La población contó con todos los estudiantes del nivel secundario de la institución 

educativa privada Federico Froebel. La muestra estuvo conformada por los estudiantes del 5to 

grado del nivel secundario (n = 87) de tal institución cuyas edades oscilaron entre 15-17 años. 

Los instrumentos utilizados fueron el inventario de estrés académico SISCO y el rendimiento 

académico (registro de notas). Los resultados mostraron que el nivel predominante de estrés 

académico fue el moderado con 80.5 %, seguidos del nivel leve con 16.1 % y el nivel profundo 

3.4%.  

Álvarez (2021) estudió los hábitos de estudio y la relación con el estrés académico en 

estudiantes de secundaria de una institución educativa de Pachacamac, Lima. Este estudio fue 



 26  

presentado en la Universidad Peruana de las Américas. El objetivo de este estudio fue determinar 

la relación entre las variables mencionadas. El enfoque del estudio fue cuantitativo, de tipo 

básica y el diseño correlacional. La muestra fue no probabilística de tipo censal, comprendiendo 

50 estudiantes del 5to año de secundaria. Los instrumentos utilizados fueron el cuestionario de 

hábitos de estudio y el inventario de estrés académico SISCO. Los resultados mostraron que el 

nivel prevalente de estrés académico es el moderado con 60% en toda la muestra, seguidos de los 

niveles alto y bajo con 36% y 4% respectivamente.  

Talavera (2022) estudió la relación entre la mentalidad de crecimiento y los logros 

académicos en matemáticas en estudiantes de quinto, sexto y séptimo grado en una institución 

educativa privada de Lima. La investigación tuvo enfoque cuantitativo, de nivel correlacional 

descriptivo no experimental. Los instrumentos utilizados fueron el test de mindset, el registro de 

rendimiento académico en matemáticas y la batería de aptitudes diferenciadas y generales. La 

muestra estuvo conformada de 135 estudiantes. Los resultados hallados mostraron que sí existe 

correlación significativa entre el mindset decrecimiento y el rendimiento académico en 

matemáticas. Además, los resultados muestran que 53.9% de la población estudiada tiene 

mindset de crecimiento.  

Espinoza (2022) estudió el estrés académico y la procrastinación académica en 

estudiantes de secundaria de una institución educativa del Callao, Lima. El objetivo general fue 

establecer la correlación entre estas variables y este trabajo fue presentado en la Universidad 

César Vallejo. La investigación fue de tipo básica, no experimental, de nivel correlacional y de 

corte transversal. Los participantes pertenecieron a los grados 4to y 5to de secundaria. Los 

instrumentos utilizados fueron el inventario de estrés academico9 SISCO y la escala de 

procrastinación académica EPA. Los resultados hallados mostraron que el 74% de la muestra 
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presentó el nivel de estrés moderado, mientras que los niveles agudo y leve de estrés académico 

fueron el 21.2 % y 4.8% y respectivamente. 

2.1.3. Antecedentes locales 

Huaman y Sandoval (2019) estudiaron el estrés y el rendimiento escolar de los 

estudiantes del nivel de educación secundaria de la institución educativa Fe y Alegría Nro. 20 del 

Cusco. Esta investigación fue presentada en la Universidad San Antonio Abab del Cusco, Perú. 

El objetivo general fue estudiar la existencia de la relación entre el estrés y rendimiento escolar 

de esta muestra. Esta investigación fue de tipo básica, con nivel descriptivo-correlacional y con 

diseño no experimental transversal. La muestra estuvo conformada por todo el nivel secundario 

de la institución educativa con un total de 231 participantes. Los instrumentos utilizados fueron; 

el inventario de estrés escolar para niños y adolescentes (validado por Barraza 2007) y el registro 

auxiliar del docente. Los resultados identificaron que el nivel prevalente de estrés académico de 

la muestra fue el nivel moderado (51,9%), seguido por el nivel bajo (46,8%) y con un 1,3% de 

nivel alto. 

Quispe (2021) estudió el estrés académico en estudiantes de una institución educativa 

pública en Cusco, Perú. El trabajo fue presentado en la Universidad Autónoma de Ica, Chincha, 

Ica. El objetivo general fue describir el nivel de estrés académicos en esta población. Este 

estudio de tipo básico, de nivel descriptivo, con un diseño no experimental de corte transversal, 

tuvo un muestreo probabilístico estratificado de 96 participantes, todos ellos pertenecientes al 

todo el nivel secundario de dicha institución educativa. El instrumento psicológico utilizado fue 

el inventario de estrés académico SISCO. Los resultados señalaron que el 59% presentó un nivel 

moderado de estrés académico, mientras que el 21% del total de la muestra presentó un nivel alto 

de estrés académico y, por último, el 20% presentó un nivel bajo de estrés académico.   
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Choque y Quispe (2022) estudiaron la percepción de la educación virtual y estrés 

académico en estudiantes del nivel secundario, presentado en la Universidad Nacional San 

Antonio abad del Cusco. El estudio tuvo como objetivo general establecer la correlación entre 

tales variables. Este estudio tuvo el enfoque cuantitativo, tipo básica y con diseño no 

experimental correlacional descriptivo transversal. La muestra la conformaron 190 estudiantes 

del 1ro al 5to grado de secundaria (86 participantes de sexo femenino y 104 de sexo masculino). 

Los instrumentos utilizados fueron; Cuestionario de percepción de educación virtual y el 

inventario de estrés académico SISCO. Los resultados mostraron que el nivel de estrés 

académico prevalente en el estudio fue el moderado 88.95% mientras que los niveles de estrés 

académico severo y leve tuvieron un porcentaje de 7.37 y 3.68 correspondientemente. 

2.2.  Bases teóricas 

2.2.1. Mindset (Teorías Implícitas) 

La palabra mindset proviene del idioma inglés, está conformada por mind + set; donde 

mind significa ‘mente’ y el significado de set es ‘configurar’. El diccionario británico Merriam-

Webster define la palabra como: una actitud o inclinación mental; un estado mental fijo 

(Merrian-Webster, s.f.). Por otro lado, el diccionario norteamericano American Heritage la 

define como: una disposición o actitud mental fija que predetermina que una persona responda e 

interprete las situaciones; una inclinación o un hábito (Publishers, H., 2022).    

 El mindset consiste en el modo de creer que las personas poseen sobre la naturaleza y 

mecanismos de sus diferentes atributos personales tales como; inteligencia, personalidad, 

carácter moral, fuerza de voluntad y peso corporal (Burnette, 2010; Chiu, et al., 1997). Sin 

embargo, inicialmente, esta teoría consistente este modo de creer sobre la naturaleza de los 

distintos atributos se denominó teorías implícitas. 
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Las teorías implícitas son concepciones que existen en la mente de los individuos y se 

diferencian de las teorías explícitas, pues estas últimas son elaboradas por expertos, basadas en 

datos y resultados (Sternberg et al., 1981).  

Inicialmente Dweck y colaboradores propusieron la denominación de teorías implícitas; 

teorías porque creían que eran ideas potencialmente falseadas sobre qué es la inteligencia y 

cómo funciona, asimismo, eran implícitas porque dedujeron que las personas no se percataban de 

poseerlas (Dweck, 2006). Posteriormente Dweck prefirió usar términos más fáciles de usar; es 

decir, teorías de mindset (Dweck & Yeager, 2019).  

Los investigadores proponen que el mindset es tanto una conjetura ontológica como un 

sistema narrativo que permite explicar y organizar la percepción del entorno social del individuo 

(Levy et al., 2006; Plaks et al., 2009). De esta manera, el mindset es fundamental en la medida 

que permite al ser humano dar sentido a su realidad para poder orientar sus objetivos (Dweck et 

al., 1995). Dado que el mindset es descriptivo y prescriptivo, determina la manera de interpretar 

y encontrar sentido a las experiencias personales, así como permite trazar las expectativas 

personales (Plaks et al., 2009). El rol del mindset para predecir las expectativas, emociones y 

comportamiento ha sido demostrado en diferentes dominios, desde el ámbito académico (Hong 

et al, 1999), ámbito de negocios (Kray & Haselhuhn, 2007) hasta el ámbito de deportes 

(Burnette, 2010).  

El mindset forma esquemas mentales que interpretan y responden ante la adversidad 

(Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988; Molden & Dweck, 2006). Según Dweck (2006), la 

óptica que uno tiene de sí mismo influenciará profundamente en la manera de vivir.     

El estudio de la teoría del mindset comenzó en la década de los 70´s cuando Carol Dweck 

observó las diferentes reacciones de los niños frente a los diferentes retos y contratiempos 
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(Dweck, 2012). Mientras que algunos niños se icomodaban muy fácilmente a causa de las 

dificultades presentadas y trataban de evitarlas desesperadamente, otros disfrutaban de estos 

desafíos e incluso exigían tareas más desafiantes. Basándose en estas observaciones Dweck 

desarrolló la teoría del mindset que incluye dos categorías; mindset fijo y mindset de 

crecimiento, en donde ambas categorías posibilitan a los niños comprenderse a sí mismos y crear 

patrones de aprendizaje (Plaks et al., 2009).   

2.2.1.1. Tipos de Mindset  

Mindset fijo (teoría de entidad) y mindset Crecimiento (teoría de incremento) 

El mindset fijo considera que las cualidades personales (inteligencia, personalidad, 

carácter moral) son entidades fijas e inmutables, a pesar del esfuerzo, motivación y persistencia 

individual para lograr modificarlas (Chiu et al., 1997; Burnette, 2010).  

El mindset de crecimiento juzga que los atributos personales, ya descritos, se deben a los 

estados mentales influenciados por las metas, necesidades y emociones de las personas en 

situaciones específicas; consecuentemente, los atributos personales no son entidades fijas. Así 

pues, estos estados mentales cambian o podrían cambiar como respuesta al cambio situacional 

mediante la enseñanza y aprendizaje (Dweck et al., 1993).  

Es importante destacar que este modo de creer no es obligatoriamente el mismo para 

todos los atributos personales; es decir, solo pertenecen a un dominio específico (Dweck et al., 

1993). Una persona puede creer que la gente puede aumentar sustancialmente su inteligencia y al 

mismo tiempo puede creer que la personalidad es una entidad prácticamente fija (Yeager et al., 

2013). Por último, la proporcionalidad de ambos tipos de mindset, tanto en niños como en 

adultos es aproximadamente 40% de mindset fijo, y 40% de mindset de crecimiento. El restante 

20% no se ubica en ninguna de las categorías (Dweck, 2012).   
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Nota. Características generales de los dos tipos de mindset. Fuente: SQTE Snapshots (2020). 

2.2.1.2.Evaluación del mindset  

El mindset es evaluado o medido utilizando escalas de auto reporte. Las personas 

responden su concordancia o discrepancia con afirmaciones tales como: “mi inteligencia es algo 

acerca de mí que no puedo cambiar mucho por mí mismo” o “sin importar mi inteligencia actual, 

creo que tengo la capacidad para cambiarla bastante”. Entonces, el estar de acuerdo con la 

primera afirmación, refleja el tipo de mindset fijo. Por otro lado, el estar de acuerdo con la 

segunda afirmación, refleja el tipo de mindset de crecimiento (Dweck, 1999). 

2.2.1.3.Formación del mindset  

Generalmente se afirma que el tipo de mindset se desarrolla a lo largo de las experiencias 

personales e interacciones con los demás (Hong et al., 1999; Weiner, 1985). Sin embargo, para 

poder responder a la interrogante del punto de inicio de la formación de los tipos de mindset, se 

realizaron diversas investigaciones, sobre todo en el área educativa.  

Figura  1  

Tipos de mindset 
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Mueller y Dweck (1998), realizaron estudios en instituciones pre-escolares, en esta 

muestra estudiada, el simple hecho de cometer errores en una determinada tarea, fue motivo de 

poca preocupación en el 94% de un grupo de niños menores en contraste con los niños que 

tenían dos años más que los primeros; sin embargo, cuando un adulto criticaba los errores 

cometidos por los niños, el 39% de los niños menores mostraron, por lo menos, ciertos 

indicadores de reacciones de incapacidad. Estos niños comunicaron que sentían la sensación de 

ser defectuosos y, por lo tanto, no pudieron corregir sus errores, incluso cuando la solución era 

muy obvia. Es así que muchos de estos mismos niños creían que esa deficiencia era un rasgo fijo 

(Dweck, 2017).  

Además de los descrito, diversos se analizó la influencia parental en la formación de 

mindset de inteligencia en niños. Gunderson et al. (2013) y Pomerantz et al. (2013) hallaron, en 

investigaciones llevadas a cabo en niños de 7 a 12 años de edad, una correlación significativa 

entre el elogio (a la persona o al proceso) dada por los padres y el tipo de mindset resultante en 

sus hijos. El elogio dirigido a la persona o inteligencia tiene correlación con el mindset fijo y el 

elogio dirigido al proceso o elogio de esfuerzo, con el mindset de crecimiento. 

Tabla 1 

 Ejemplos de tipos de elogios 

Elogio de inteligencia Elogio de esfuerzo 
¡Buen trabajo! Que listo eres en esto. ¡Buen trabajo! Debiste haberte esforzado mucho 

en esto. 
Lo ves, eres bueno en matemáticas. 
Tienes A en tu último examen. 

Realmente estudiaste para el examen de 
matemáticas y tu mejora lo demuestra. 

¡Lo lograste! Te dije que eres inteligente. Es interesante como intentaste diferentes 
estrategias para resolver el problema de 
matemáticas. 

Eres un buen estudiante. La manera de trabajar en tu escritorio, como 
mantienes la concentración y continúas 
trabajando es fabuloso.  

Nota. Diferencia entre los elogios. Mientras el elogio de inteligencia se refiere a los atributos 
personales, el elogio de esfuerzo enfatiza el esfuerzo en el proceso. Fuente: Mindset kit (2022) 
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Además de lo descrito se tiene que la perspectiva que los padres tienen sobre el fracaso, 

así como sus reacciones ante tales fracasos, predice consistentemente el tipo de tipo de mindset 

de sus hijos (Haimovitz & Dweck, 2016). En otras palabras, los padres que creen que el fracaso 

es algo natural en el proceso para mejorar (y no un motivo paralizante), tienen más probabilidad 

de criar hijos que consideren que la inteligencia puede ser potenciada.  

Por otro lado, aunque inicialmente se creía que el tipo de mindset de un adulto podía 

impactar directamente en el mindset del niño (Frome & Eccles, 1998; Jodl et al., 2001), se 

demostró que tal correlación no es significativa; no obstante, el saber cómo motivar a los hijos 

y/o estudiantes, cómo hacerlos sentir bien, cómo darles confianza, cómo impulsar su futuro 

aprendizaje, puede ser más útil que el tipo de mindset que los adultos tengan. (Ver Figura 2). 

Estos conocimientos en los adultos pueden ser primordiales para que los niños determinen si van 

a desarrollar un mindset fijo o de crecimiento (Haimovitz & Dweck, 2017).  

En conclusión, la formación del mindset puede tener origen en una edad temprana; sin 

embargo, las personas pueden cambiar sus atributos personales en edades posteriores a la edad 

temprana (Job et al., 2010; Yeager et al., 2013). Consecuentemente, el tipo de mindset es, hasta 

cierto punto, “construido” por lo experimentado por las personas, un proceso que probablemente 

no se interrumpe en el transcurso de toda la vida (Dweck, 2006).  

Por lo demás, las consecuencias de los tipos de mindsets se muestran en diferentes 

dominios de la vida tales como; logros académicos y ocupacionales, salud o relaciones 

interpersonales (Burnette, 2010; Dweck 1999, 2012; Molden & Dweck 2006; Yeager & Walton, 

2011). 
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Figura  2  

Interacción adulto-niño en la formación de mindset 

Nota. Modelo hipotético de manera como los adultos instruyen el mindset fijo y de crecimiento a 
sus hijos. Fuente: Haimovitz & Dweck (2017) 

2.2.1.4.Patrones de reacción del mindset 

Son cuatro los patrones de reacción del tipo de mindset; las metas de aprendizaje y 

resultado, modo de creer sobre el esfuerzo, atribuciones y reacciones ante la adversidad.  

Metas de aprendizaje y resultado 

Es evidente que el tipo de mindset construye diferentes mundos psicológicos en los 

individuos (Dweck, 2006) y, por lo tanto, orientan a las personas a proponerse distintas metas de 

aprendizaje (Dweck, 2012).  

Los individuos que creen que los atributos son maleables se enfocan en metas orientadas 

al aprendizaje, es decir, al desarrollo y crecimiento de sus habilidades y también consideran que 

el esfuerzo es necesario para aprender. Estos individuos valoran cualquier reto, contratiempo o 

Evento del niño
(éxitos, fracasos)

Se activa el mindset de 
intelligencia del adulto

Se activa las prácticas del adulto orientado al 
proceso o persona

Promueve el mindset fijo o de crecimiento

Se activa el 
conocimiento para 
motivar a los hijos
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resultado como indicador útil para seguir esforzándose, interpretan estas situaciones como un 

mundo de oportunidades para aprender (Kray & Haselhun; Yeager & Dweck, 2012).  

En contraste, los individuos que creen que sus atributos son fijos, se preocupan en la 

validación de los niveles de sus habilidades, tienden a preferir metas orientadas al resultado 

(Robin & Pals, 2002) y, cualquier desafío, resultado o contratiempo, puede exponer la capacidad 

innata que uno posee, de esta manera consideran que están en un mundo de amenazas (Mangels 

et al., 2006; Robin & Pals, 2002; Yeager & Dweck, 2012).  

Finalmente, las metas de aprendizaje no solo se reflejan en el área de logro intelectual 

sino también en el área de relaciones interpersonales. Rudolph (2010) llegó a la conclusión de 

que el mindset, en las relaciones entre pares, predice los tipos de metas que la gente se propone 

en situaciones sociales. Las personas con mindset fijo tienen más propensión a proponerse metas 

sociales orientadas al desenvolvimiento, con una inquietud de minimizar el riesgo de fracaso 

social o el juicio social negativo, en vez de metas sociales orientadas a la destreza, que implica 

poder desarrollarse y aprender de las relaciones interpersonales (Rudolph, 2010). 

Modo de creer sobre el esfuerzo 

Dweck y colegas proponen que el mindset influye en el éxito de los individuos a través 

del modo de creer sobre el esfuerzo (Molden & Dweck, 2006; Plaks et al., 2009). Heine y 

colegas proponen que el modo de creer sobre el esfuerzo, de personas con mindset de 

crecimiento, influye en sus expectativas de lograr una gran mejora de sus habilidades, por lo 

tanto, se esfuerzan más y persisten más en las tareas desafiantes (Heine et al., 2001). Además, 

estos individuos contemplan al esfuerzo como concepto positivo, un medio para incrementar más 

su inteligencia, un medio que activa y mejora sus habilidades.  
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Por otro lado, para aquellos con mindset fijo, el concepto de esfuerzo es negativo, pues 

refleja poca o deficiente habilidad (Dweck & Molden, 2017; Blackwell et al., 2007; Lou & 

Noels, 2016). Es así como el mindset fijo brinda un giro negativo al concepto de esfuerzo y, 

como resultado, aleja a las personas de las situaciones que incluyen desafíos (Blackwell et al., 

2007; Dweck & Leggett, 1988, Hong et al., 1999). En conclusión, ya que el esfuerzo es el 

camino para lograr el éxito queda claro, cómo el modo de creer que los individuos tienen sobre el 

esfuerzo puede bloquear el camino del progreso (Miele & Molden, 2010). 

Atribuciones  

Aquellos con mindset fijo tienden a considerar que los rasgos subyacentes de las personas 

son las causas principales de su manera de comportarse. Por otra parte, para aquellos con 

mindset de crecimiento, la causa de un determinado comportamiento es compleja y menos 

permanente (Plaks, 2017).  

Diversos estudios mostraron que aquellos con mindset fijo tienden a atribuir el 

comportamiento de los demás como producto característico de su personalidad, mientras que 

aquellos con mindset de crecimiento tienden a hacer atribuciones situacionales, reduciendo caer 

en el error de atribución fundamental (Dweck & Yeager, 2019). Estas diferencias en las 

atribuciones conducen a diferentes reacciones emocionales y comportamentales en situaciones 

sociales, influyendo en los prejuicios, estereotipos y discriminación (Levy et al., 1999).   

Chiu et al. (1997) demostraron que el mindset influye en la atribución del 

comportamiento ético de las personas; es decir, a diferencia de aquellos con mindset de 

crecimiento, aquellos con mindset fijo consideran que el comportamiento, bueno y/o malo, es 

indicador de la verdadera personalidad. Además, incluso con solo un ejemplo de comportamiento 
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ético de alguien, aquellos con mindset fijo, hacen predicciones radicales sobre el futuro 

comportamiento ético de tal persona (Chiu et al., 1997).  

Reacciones ante la adversidad  

Las adversidades son cuestiones inherentes de la vida ¿Qué hacen las personas después 

de un fracaso? ¿Qué estrategias usan? El tipo de mindset predice qué estrategias se elegirán 

frente a la adversidad. Aquellos con mindset de crecimiento interpretan a los desafíos como 

oportunidades para desarrollarse, son persistentes y se esfuerzan para enfrentar y superar 

cualquier adversidad que se les presente. Sus respuestas se centran en el dominio de destreza. 

Por otro lado, aquellos con mindset fijo se desalientan fácilmente frente a las adversidades y 

reaccionan con impotencia o respuestas de protección (Blackwell et al., 2007; Hong et al., 1999; 

Robins & Pals, 2002).  

Diferentes estudios indican que las metas de aprendizaje están relacionadas al uso de 

estrategias más efectivas para enfrentar dificultades (Elliott & Dweck, 1988), estrategias de 

aprendizaje “profundo” para hacer frente a las materias difíciles (Grant & Dweck, 2003) y mejor 

desenvolvimiento en tareas exigentes (Mueller & Dweck, 1998). Los estudiantes con mindset 

fijo son más proclives a reportar respuestas de protección; por ejemplo, “cuando fracaso al tratar 

de entender algo me desanimo hasta el punto de querer renunciar” o “trataré de plagiar en el 

siguiente examen”, mientras que, aquellos con mindset de crecimiento tienden a recurrir a  

respuestas orientadas al dominio de destreza; por ejemplo, “cuando estudio y encuentro con algo 

que es difícil me esfuerzo mucho más” o “me esforzaré y prestaré más atención en este curso de 

ahora en adelante” (Robin & Pals, 2002).  

De manera interesante, tanto la autoestima como la honestidad de los individuos también 

se ve afectada por el tipo de mindset. Se halló que los estudiantes con mindset fijo (inducido) 
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preferían estrategias que preserven su autoestima. Estos estudiantes decidieron revisar trabajos 

inferiores a los suyos en vez de aprender de aquellos trabajos superiores al de ellos mismos 

(Nussbaum & Dweck, 2008). Además, estos mismos eran más propensos a mentir y hacer 

trampa para causar mejor impresión frente a los demás (Blackwell et al., 2007; Mueller & 

Dweck, 1998). 

Finalmente, en lo concerniente al área interpersonal, los individuos con mindset fijo, al 

verse victimizados por sus pares, reaccionan con deseos de venganza o agresión, mientras que 

aquellos con mindset de crecimiento, escogen respuestas prosociales resilientes; es decir, son 

amables en los incidentes de victimización y quieren educar a sus transgresores (Rudolph, 2010; 

Yeager & Dweck, 2012; Yeager, Trzesniewski et al., 2013).  

Tabla 2  

Comportamiento característico de personas con mindset fijo y/o de crecimiento 

Categoría  Una persona con mindset de 
crecimiento  

Una persona con mindset fijo 

Desafíos  Escogerá o valorará los desafíos que le 
permitan aprender más.  

Evitará los desafíos que puedan 
exponer sus puntos débiles.  

Persistencia  Persistirá a pesar de los inconvenientes, 
mostrará resiliencia. 

Se rendirá fácilmente ante los 
inconvenientes se mostrará 
defensivo o impotente. 

Esfuerzo  Se esforzará en las actividades 
académicas. 

Evitará mostrar que se esfuerza 
pues eso indica poca habilidad. 

Halago  Valorará el halago por esfuerzo que el 
halago por talento. 

Valorará el halago por talento en 
vez del halago por esfuerzo. 

Éxito de otros Aprenderá de los demás y se sentirá 
inspirado por el éxito de los demás. 

Se sentirá amenazado por el éxito 
de los demás. 

Objetivos de 
aprendizaje 

Percibirá que el objetivo de su 
aprendizaje es la mejora de sus 
resultados. 

Percibirá el objetivo de 
aprendizaje como exhibición de 
sus resultados.  

Nota. Diferencias de comportamientos. Fuente: Campbell et al., 2020 
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Nota. Diferencias de los dos tipos de mindset. Fuente: Street (2021) 

Figura  3  

Dos mindset 
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2.2.1.5. Inteligencia y maleabilidad 

Inteligencia  

La palabra inteligencia deriva de dos palabras del latín: inter + legere, en donde inter 

significa ‘entre’ y el significado de legere es ‘escoger’; entonces, una persona que es inteligente 

ha aprendido a ‘escoger entre’ (Souldigital, 2014). 

Las primeras tres acepciones de inteligencia en el diccionario de la Real Academia 

Española son: capacidad de entender o comprender; capacidad de resolver problemas; 

conocimiento comprensión, acto de entender (RAE, 2022).   

La idea de la maleabilidad de la inteligencia no siempre ha existido. En la segunda mitad 

del siglo XIX, Francis Galton inició el debate ‘naturaleza versus crianza’ en el que se consideró 

si la inteligencia es heredada o maleable. Para Galton la inteligencia era heredada (Galton, 1907). 

Sin embargo, muchos no estuvieron de acuerdo con esto. Por ejemplo, John Locke en el siglo 

XVII contribuyó con la Tábula Rasa proponiendo que, al nacer, la mente de los niños era una 

pizarra en blanco, desprovista de caracteres, en donde la educación y experiencias personales 

moldeaban el intelecto mediante el ‘probar con todo’, desarrollando la moral y los códigos 

sociales.  

Las ideas de Locke hicieron eco en lo que el filósofo John Dewey (1915) propuso; es 

decir, que los niños tienen la capacidad de desarrollar la inteligencia pues el self no ‘está 

completamente formado’ sino que está en continuo desarrollo, en donde el intelecto es moldeado 

por el entorno y el aprendizaje al cometer errores. Jean Piaget (1952) quien estudió el desarrollo 

cognitivo en los niños, estuvo de acuerdo con esta línea de pensamiento y señaló que los niños 

construyen su propio intelecto mediante el juego activo guiado, cometiendo errores una y otra 

vez. 
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Bandura (1995) afirmó que los niños poseen diversas habilidades potenciales, con 

probabilidades de desarrollarlas y, aunque tienen distintos puntos de partida (heredados), 

considera que la autoeficacia, la motivación y una reacción positiva ante los fracasos, impacta en 

el intelecto y el aprendizaje. Otros investigadores concuerdan con esta última idea; la inteligencia 

crea una paradoja combinando las perspectivas de naturaleza y crianza, sosteniendo que, a pesar 

de su alta heredabilidad, la inteligencia es maleable, está sujeta a las influencias del entorno 

(Sauce & Matzel, 2018).  

Por todo lo expuesto, Dweck recibió el debate ‘naturaleza versus crianza’ reconociendo 

la importancia de la genética y la maleabilidad de la inteligencia, resaltando el mindset de 

crecimiento para el desarrollo del intelecto (Dweck, 2015).   

Mindset de inteligencia 

El mindset de inteligencia es el modo de creer acerca de inteligencia que los individuos 

tienen, así como su manifestación en el comportamiento, y se categoriza en dos tipos: mindset 

fijo de inteligencia y mindset de crecimiento de inteligencia (Molden & Dweck, 2006). El 

mindset de inteligencia predice que tanto se esforzará un individuo para dominar las tareas 

presentadas, anticipa su rendimiento académico conforme pasa el tiempo y, en particular, cuando 

tienen que enfrentar tareas desafiantes (Blackwell et al., 2007; Dweck, 2010).  

Las diferentes ópticas de inteligencia pueden producir diferentes efectos, incluyendo la 

forma personal de realizar una tarea (Cury et al., 2008), el nivel de confianza al realizar dicha 

tarea (Ehrlinger et al., 2016), la cantidad de esfuerzo al realizar dicha tarea (Dweck & Leggett, 

1988) y todo esto puede influenciar en su motivación y aprendizaje (Yeager & Dweck, 2012). 
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Según Aronson y colegas (2002) el cultivar el modo de creer que la habilidad intelectual 

puede ser mejorada, podría inducir una profecía autocumplida positiva, reduciendo la ansiedad 

relacionada con las implicaciones de los exámenes.  

Nota. Mindset de inteligencia y sus respuestas frente a desafíos en la escuela.  
Fuente: What we know about growth mindset from scientific research (2022) 

El mindset de crecimiento de inteligencia y sus repercusiones. Los individuos con 

mindset de crecimiento consideran que las habilidades intelectuales pueden ser desarrolladas o 

incrementadas mediante el esfuerzo, en un entorno de adecuada orientación, tutoría, buenas 

estrategias de aprendizaje y con apoyo de los demás (Bandura & Dweck, 1985; Dweck & 

Figura  4  

Mindset de inteligencia como respuestas 
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Leggett, 1988; Walton & Crum, 2021). Estos individuos se enfocan en el proceso de la tarea 

(Levy et al., 1998), tienen metas orientadas al aprendizaje y están dispuestos a esforzarse cada 

vez más para poder aprender (Mathur et al., 2012), ponen más énfasis en mejorar sus rasgos 

(Hong et al.,1997), aceptan los desafíos, persisten a pesar de los contratiempos, y están 

dispuestos a aceptar y aprender de las críticas (Dweck, 2016).  

El mindset fijo de inteligencia y sus repercusiones. Los individuos con mindset fijo 

consideran que la inteligencia es un ente permanente y que es poco probable de cambiar, creen 

que la proporción determinada de inteligencia con que nacieron es invariable y que ni el esfuerzo 

ni la experiencia podrán modificarla con el tiempo (Bandura & Dweck, 1985; Dweck & Leggett, 

1988). Estos individuos se enfocan, sobre todo, en el resultado de la tarea (Levy et al., 1998) 

tienen metas orientadas a los resultados finales (Mathur et al., 2012) tratan de conseguir 

valoraciones favorables de su inteligencia (Hong et al., 1997), son proclives a evitar a; los 

desafíos y a la retroalimentación negativa, además, se rinden fácilmente (Dweck, 2016). 

Tabla 3  

Repercusiones del tipo mindset de inteligencia 

 Mindset fijo Mindset de crecimiento 
Metas  Lucir inteligente. Aprender 
¿Valor del esfuerzo, ayuda y estrategias? Alto Bajo 
Respuesta frente a los desafíos. Tendencia a 

rendirse 
Esforzarse más y de mejor 

manera 
Cambios en las calificaciones en 
situaciones de adversidad 

Descienden o 
permanece bajas 

Ascienden 

Nota. Algunos de los efectos del tipo de mindset. Fuente: Yeager & Dweck (2012). 

2.2.1.6. Modelo cognitivo-social de la motivación y la personalidad 

Este modelo planteado por Dweck y Leggett (1988) tiene como fundamento tres ejes 

primarios, los patrones de conducta del individuo ante tareas específicas, los objetivos que el 
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individuo se plantea, y finalmente, las teorías implícitas sobre la inteligencia (mindset de 

inteligencia).  

Patrones de conducta. - Como primer punto se tiene que, los individuos se diferencian en 

sus patrones de conducta. Algunos individuos evaden las dificultades, y consecuentemente, 

deterioran su desenvolvimiento de manera sustancial ante estas. Estos individuos utilizan 

patrones de respuesta desadaptativos. Por otro lado, otros individuos buscan los retos mostrando 

su eficacia ante estas dificultades, utilizando patrones de conducta adaptativos. Sin embargo, 

estos dos diferentes patrones de conducta no dependen directamente de las capacidades 

personales iniciales tanto como de los objetivos que tienen los individuos. 

Metas y objetivos. - Los individuos también se distinguen en sus metas. Los individuos 

que tiene metas orientadas al resultado se enfocan en conseguir valoraciones positivas y eludir 

las valoraciones negativas. Por otro lado, los individuos que tienen metas orientadas al 

aprendizaje se enfocan en incrementar su propia capacidad. Es de esta manera en qué dirección 

la motivación estará dirigida. La razón por la cual los individuos se diferencian 

significativamente en las metas que se proponen estaría relacionada, según este modelo, con las 

teorías implícitas. 

Teorías implícitas sobre la inteligencia (mindset de inteligencia). – Estas teorías 

implícitas sobre la inteligencia son las que propician que los individuos manifiesten diferentes 

metas y, por consiguiente, desarrollen patrones de conducta específicos (Nicholls, 1984). 

Mientras que aquellos que creen que la inteligencia es modificable (mindset de crecimiento) 

otros creen que no es maleable (mindset fijo). Es de esta manera como el tipo de mindset es buen 

predictor de los tipos de meta que se plantean los individuos como también de los patrones de 

conducta que desarrollan tales.  
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Carol Dweck y Leggett proponen al menos cinco factores tanto cognitivos como 

afectivos que pueden afectar el desenvolvimiento de los individuos ante situaciones que puedan 

presentar retos o dificultades dependiendo a la orientación del objetivo a alcanzar: 

Tabla 4  

Mecanismos afectivos y cognitivos frente a las dificultades 

Metas de resultado: 
Factores debilitadores 

Metas de aprendizaje: 
Factores facilitadores 

Ausencia de creer en la eficacia del esfuerzo, 
dada la atribución de poca habilidad 

El creer de manera continua en la eficacia del 
esfuerzo 

Abandono defensivo del esfuerzo, el esfuerzo 
confirma el juicio de poca habilidad 

No requiere mecanismo de defensa: el 
esfuerzo concuerda con los requerimientos de 

las tareas y las metas 
Atención dividida entre meta (preocupación 
por el resultado) y tarea (Ejecución y 
formulación de estrategia) 

Atención focalizada en la tarea que facilita 
directamente a la meta 

Afecto negativo que puede interferir con la 
concentración o puede impulsar el abandono 
de la tarea. 

Afecto conectado con la tarea 

Escasa recompensa intrínseca del esfuerzo 
para continuar el proceso 

Recompensa intrínseca continua para afrontar 
el desafío mediante el esfuerzo 

Nota.Factores debilitadores/facilitadores frente a los desafíos. Fuente:Dweck & Leggett (1988). 

El modelo cognitivo-social de la motivación y la personalidad tiene implicaciones para la 

educación, el deporte el trabajo y otros ámbitos de la vida. Según este modelo, es posible 

cambiar el tipo de mindset de inteligencia, fomentar metas de aprendizaje mediante 

intervenciones educativas que promuevan un clima motivacional orientado al proceso, esfuerzo y 

progreso en lugar de al talento y a la comparación. 

2.2.2. Estrés 

El estrés es difícil de definir. Hans Selye (conocido como el “padre del estrés”) dijo al 

respecto “todos saben que es el estrés, y nadie lo que es”. Así mismo, la (Organización Mundial 

de Salud [OMS]) ha clasificado al estrés como “la epidemia del siglo XXI” (Fink, 2017). La 
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definición más generalizada del estrés es la de Selye “el estrés es la respuesta (indeterminada) 

del organismo ante una demanda” (Selye, 1936).  

La palabra estrés ha sido usada desde la ingeniería mecánica hasta el estudio de la 

medicina. La etimología de esta palabra se remonta a la lengua francesa antigua donde estresse 

(sustantivo) significa tensión o fuerza tirante, o estrecer (verbo), ejercer presión o tensión sobre 

algo o sobre un cuerpo, con la finalidad de tensarlo o deformarlo, implica intensidad y duración 

de la tensión, pero también una reacción opuesta al resistir tal fuerza (Le Moal, 2007). Su uso se 

expandió al ámbito psicológico para explicar la tensión física o mental y la presión que causa. 

Siendo el estrés difícil de definir (Contrada, 2011) muchos de los investigadores tienden a 

compartir un interés común sobre las posibles causas que lo originan. Estas causas como son las 

demandas externas, ambientales o psicosociales, sobrepasan la capacidad adaptativa del 

individuo teniendo como consecuencias cambios psicológicos y biológicos, con probabilidades 

de poner en riesgo la salud y el bienestar del individuo (Cohen et al., 1997; Contrada, 2011). De 

este modo se puede determinar que el estrés es un proceso delineado por tres componentes 

(Cohen et al., 1997; Wheaton, 1994; Wheaton and Montazer, 2010): Estresores (demandas 

externas o ambientales), evaluación de estresores (la severidad percibida de los estresores) y la 

respuesta de estrés (respuestas emocionales y biológicas ante los estresores).  

El estrés surge cuando las personas carecen de los recursos adecuados para hacer frente a 

las demandas o exigencias del medio, pues cuando las personas cuentan con estos recursos la 

incidencia del estrés es mínima. 

2.2.2.1.Estresores  

Selye introdujo el término “estresor” para poder distinguir entre la causa del estrés y la 

respuesta del estrés. De esta manera definió al estresor como; cualquier factor que pueda causar 
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estrés y afectar el balance del individuo (Selye, 1974). En 1956 Selye escribió; “debí haber 

denominado a mi fenómeno la ‘reacción de la tensión’ que causa ‘estrés’, como se usaba en 

física. Por consiguiente, estuve forzado a crear un neologismo y a introducir la palabra ‘estresor’ 

para el agente causante y estrés para la condición resultante” (Selye, 1956 Stress in life citado en 

Le Moal, 2007).  

Los estresores son definidos académicamente como aquellas situaciones amenazantes, 

desafiantes y exigentes, que se presentan en la vida de las personas. Además, estas demandas 

pueden ser; demandas del entorno o demandas internas (Hackett & Lonborg, 1983). Se ha 

demostrado que los estresores pueden ser; demandas desafiantes incidentales o situaciones 

amenazantes crónicas (Durante & Laran, 2016). Algunos ejemplos de estresores son; el examen 

de ingreso a la universidad o el divorcio, así como factores ambientales que incluyen desastres 

naturales o contaminación ambiental (Wheaton, 1990).  

2.2.2.2. Categorías de estresores  

Los estresores comúnmente se dividen en tres categorías; sucesos vitales, estresores 

crónicos y sucesos menores (Wheaton & Montazer, 2010). 

Sucesos vitales 

Los sucesos vitales son aquellos cambios cruciales que las personas tienen en el 

transcurso de su vida. Estos cambios, usualmente, exigen una adaptación en periodos de tiempo 

relativamente cortos. Los sucesos vitales también son conocidos como eventos perturbadores o 

eventos estresores y, estos son discretos y observables, ya que tienen un inicio y culminación 

definidos. Algunos ejemplos de estos estresores son; la muerte de un ser querido, el divorcio o la 

pérdida de empleo (Wheaton, 1994). En general, el impacto de este tipo de estresores depende 

de; su magnitud, deseabilidad, expectativa y coyuntura, en donde los eventos que son 
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inesperados (la muerte del padre) o algo que suceda prematuramente (ser viuda muy joven) 

causan mucha aflicción (George, 1999). 

Dentro de los sucesos vitales se tiene la subcategoría, los sucesos vitales traumáticos, 

definidos como amenazas intensas al bienestar físico o psicológico de las personas (abuso sexual, 

amenaza de muerte, ser testigo de violencia o muerte), tienen efectos en la salud que son dañinos 

y perdurables (Thoits, 2010). Otra subcategoría, aunque poco estudiada, son los eventos fallidos 

(non-events) y son definidos como aquellas expectativas que las personas esperan que suceda 

pero que no llegan a realizarse (Gersten et al., 1974). Las expectativas convencionales que no se 

cumplen, como casarse a cierta edad o conseguir un ascenso esperado en el empleo, juegan un 

rol importante en lo estresante de estos eventos fallidos (Frost & LeBlanc, 2014; Carlson, 2010) 

Estresores crónicos 

Los estresores crónicos son demandas persistentes o recurrentes que exigen a las personas 

una adaptación por periodos prolongados. Entre algunos ejemplos de estresores crónicos se tiene: 

las demandas resultantes de un matrimonio inestable o con mucha tensión, trabajo bajo presión o 

vivir en un barrio peligroso (Carr & Umberson, 2013). La magnitud de estas disrupciones 

crónicas afecta el respectivo desenvolvimiento en los diferentes roles sociales importantes 

(matrimonio, trabajo y parentalidad) como también en la salud y el bienestar del individuo. 

 Los estresores crónicos se dividen en tres subcategorías; estresores de estatus que se 

deben a la posición del individuo en la estructura social, como el pertenecer a una minoría étnica 

o racial o vivir en pobreza; estresores de rol que son conflictos o demandas característico de los 

roles sociales, como las responsabilidades en diferentes ámbitos y las demandas familiares; y los 

estresores ambientales que se refieren a los aspectos estresantes del entorno físico, tales como el 
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ruido y la polución (Pearlin, 2009) las tempestades temporales o los problemas económicos 

(Kershaw et al., 2014; Henderson et al., 2016). 

Algunas diferencias entre los estresores crónicos y los sucesos vitales son: 1) Los 

estresores crónicos se desarrollan lenta y solapadamente como problemas continuos relacionados 

con los roles y con el entorno social. Además, los estresores crónicos pueden o no empezar como 

sucesos vitales. 2) Estos estresores crónicos persisten por períodos frecuentemente más 

prolongados que los sucesos vitales (Wheaton y Montazer, 2010) 

Sucesos menores 

Los sucesos menores son eventos o incidentes que ocurren a las personas en el transcurso 

del día y requieren adaptación durante ese mismo instante o día. Algunos ejemplos son: el tráfico 

vehicular o las discusiones familiares (Lazarus & Folkman, 1984; DeLongis et al., 1988). Los 

sucesos menores o contrariedades diarias son usualmente confundidos con los estresores 

crónicos (Kanner et al., 1981), las características que las dividen son la duración y la magnitud 

de severidad. Los efectos emocionales de los eventos menores suelen desaparecer en un día o dos 

(Bolger et al., 1989). Los sucesos menores pueden tener efectos prolongados en la salud al 

acumularse diariamente, generando persistentes irritaciones, frustraciones y sobrecargas, 

incluyendo malestar crónico físico y psicológico (Chiang et al., 2018; Lazarus, 1999).  

2.2.2.3. Fases del estrés 

El Síndrome de Adaptación General de Selye está basado en la observación de que todos 

los organismos vivos responden ante el estrés con un patrón de reacción básica, siendo este 

siempre el mismo, independientemente del estresor. La respuesta ante al estrés implica tres 

conceptos: 1) el estrés es un mecanismo de defensa, 2) si el estrés es severo y prolongado puede 

causar enfermedades o incluso la muerte y 3) la vida es una adaptación de tres fases ante los 
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factores estresantes externos que se renuevan constantemente. Estas fases son; a) fase de alarma / 

reacción ante el estresor, b) fase de resistencia / adaptación y c) fase de agotamiento (Selye, 

1974). 

Fase de alarma. El índice de todas las funciones corporales del sistema nervioso 

autónomo se incrementa de manera drástica, también conocido como la respuesta lucha-huida, 

con la finalidad de crear fortaleza física y movilizar fuerzas internas. En circunstancias normales 

la fase de alarma no dura mucho, y aunque en ciertas circunstancias pueda que dure solo unos 

cuantos segundos, en otras puede durar mucho más. 

Fase de resistencia. Después del choque inicial de un evento estresor, el cuerpo empieza 

a calmarse por sí mismo. Si la fase de resistencia o adaptación continua por un tiempo 

prolongado y sin un periodo de relajación, los afectados pasan a tener una propensión a la fatiga, 

poca concentración, irritabilidad, frustración y letargo, lo cual puede conducirlos a un estado de 

agotamiento.  

Fase de agotamiento. Si el estresor ambiental es crónico, el lidiar con el estrés por 

periodos prolongados puede mermar los recursos, físicos, emocionales y mentales, hasta el 

extremo de que el cuerpo ya no tenga la fortaleza de luchar contra el estrés. El organismo 

empieza a mostrar señales de fracaso en la adaptación, los sistemas empiezan a colapsar y la 

persona se encuentra más proclive a sufrir un rango de síntomas biopsicosociales. Los 

indicadores de agotamiento incluyen fatiga, burnout, depresión, ansiedad, y baja tolerancia al 

estrés.  

2.2.2.2.4. Consecuencias del estrés  

Las consecuencias del estrés son condiciones fisiológicas, emocionales o psicológicas. 

Las investigaciones de Selye se centraron principalmente en las respuestas fisiológicas ante los 
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estresores; sin embargo, posteriores investigaciones se centraron en las consecuencias 

psicológicas, cognitivas y emocionales, incluyendo síntomas depresivos, ansiedad, uso de 

sustancias que afectan a la salud de individuos.  

Tabla 5  

Respuestas afectiva, comportamental, cognitiva y fisiológica del estrés 

Afectiva Comportamental Cognitiva Fisiológica 
Ansiedad Escape/evitación Preocupación Arousal del sistema 

autónomo 
Depresión Uso/abuso de        

sustancias 
Pensamiento catastrófico Activación 

neuroendocrina 
Enojo Aislamiento social Baja concentración Tensión muscular 
Culpa Baja / sobre 

alimentación 
Atención selectiva Hiperventilación 

Miedo Irritabilidad 
Agresión 
Inactividad 

Bloqueo del pensamiento 
Rumiación 
desesperanza 

Función inmune 
comprometida 

Nota. Respuestas ante el estrés. Fuente: Larkin, 2005 

 2.2.2.5. Perspectivas psicológicas del estrés 

Perspectiva del entorno (estímulo)  

Esta perspectiva asume la posición de que el estrés psicológico surge de las 

características del entorno (o los estímulos ambientales) al que se enfrenta una persona o un 

organismo. La conjetura básica es que las circunstancias externas objetivas pueden ser 

conceptualizadas y definidas como demandantes, amenazantes o benignas.  

El trabajo de investigación en animales y humanos ha mejorado la comprensión de esta 

perspectiva. La atención que los investigadores pusieron en el entorno como causa de estrés y 

enfermedad, se hizo evidente a mediados del siglo XX. La segunda guerra mundial modificó la 

manera de ver el colapso nervioso humano. Antes de este evento mundial, se creía que el estrés 

afectaba solo a aquellos con vulnerabilidad biológica y que, aquellos sin esta vulnerabilidad 

(“normales”) no eran víctimas del estrés. También se observó que un tercio de las muertes de la 
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población estadounidense no tenía nada que ver con las heridas físicas de guerra (Weiner, 1992 

citado en Monroe & Cummins 2015). Desde entonces, se consideró, tanto en el ámbito médico y 

psiquiátrico, que el estrés severo podía precipitar desequilibrios físicos y psicológicos en 

personas normales (Dohrenwed, 1998). Todo esto hizo patente que, los entornos intensos y 

problemáticos causan estrés psicológico.  

Posteriormente, Thomas Holmes y Richard Rahe propusieron que el estrés podía ser 

definido y evaluado de manera objetiva, a través de encuestas. Holmes y Rahe crearon una escala 

incorporando una lista de 43 eventos o sucesos vitales, y la denominaron el Inventario de 

Experiencias Recientes. Esta escala incluyó ítems sobre el matrimonio, problemas con el jefe, 

cambios de hábitos para dormir, muerte de algún familiar, entre otros. Este inventario dio origen 

a la Escala de Estimación de Reajuste Social (Holmes & Rahe, 1967). Miles de investigaciones 

se realizaron utilizando estas escalas incluyendo la proliferación de distintas escalas que se 

generaron a partir de estas. Además, estas escalas asignan valores a cada evento, los cuales 

reflejan la intensidad de estrés en cada individuo (Monroe, 2008).  

Perspectiva de respuesta   

El estrés psicológico es considerado, desde la perspectiva de respuesta, como el conjunto 

de reacciones del organismo frente a las demandas adaptativas impuestas por lo cambiante y 

desafiante del entorno.  

Esta perspectiva se puede remontar a los escritos de Darwin y la teoría de la selección 

natural. Tomando en cuenta estas ideas, la atención se enfocó en las implicaciones que el 

organismo experimenta ante los peligros y amenazas asociadas con las demandas del entorno. Se 

resaltó la importancia de las adaptaciones del organismo dentro de las condiciones inestables 

externas. En otras palabras, además de la habilidad de responder ante las exigencias del entorno, 
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la capacidad de anticiparnos y prepararnos para tales exigencias potenciales, nos proporcionó un 

sistema adaptativo completo y efectivo, ya que, el ser capaz de anticiparnos, prepararnos y 

prevenir problemas potenciales en el futuro, se basa en un conjunto de repertorios mentales, 

emocionales y comportamentales, que a su vez permiten la sobrevivencia y la reproducción.   

En 1909 Cannon escribió, la ahora conocida respuesta de lucha-huida, proponiendo que, 

ante cualquier tipo de estresor, el cuerpo reacciona preparándose físicamente para luchar o huir.  

En la historia evolutiva, esta tendencia de movilizar recursos físicos para eludir o escapar 

el daño físico, tiene mucha utilidad adaptativa; sin embargo, en el contexto actual, en donde gran 

parte de los estresores son de naturaleza psicosocial, la agitación física como respuesta ante una 

amenaza podría, ya de por sí, causar problemas (Hackett & Lonborg, 1983).  

Hans Selye fue una figura conspicua de esta perspectiva, introdujo el término “estrés” al 

ámbito científico de la salud, definiéndolo como “una respuesta indeterminada del cuerpo ante 

una demanda”. Además, Selye (1951) propuso un modelo biológico de estrés denominado 

Síndrome de Adaptación General, ya mencionado anteriormente. 

  Perspectiva de transacción persona-entorno 

Esta perspectiva afirma que el estrés psicológico es el producto de las transacciones 

ocurridas entre el individuo y las circunstancias del entorno, en particular, aquellas que son 

percibidas como agobiantes o que exceden los recursos de adaptación del individuo. Asimismo, 

también contempla varias posibilidades que van desde el énfasis en las experiencias estresantes 

hasta el proceso continuo, la ocurrencia de eventos, evaluación, afrontamiento, reevaluación y 

resolución (Weiner, 1992 citado en Monroe & Cummins 2015). Por ejemplo, una persona que 

enfrenta la amenaza de pérdida de su empleo, evaluará el grado de amenaza en relación a sus 

circunstancias personales (condiciones económicas, posibilidad de encontrar un nuevo empleo). 
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Esta persona tomará algunas medidas para lidiar con la posible pérdida del empleo (trabajará 

más, empezará a buscar otras alternativas de trabajo). Como resultado de estos esfuerzos las 

condiciones del entorno cambian, con mucha suerte, en beneficio suyo (aunque no 

necesariamente) y los consecuentes resultados también se alteran.  

La característica principal de esta perspectiva es el proceso activo entre la dinámica 

ambiental y el individuo que se adapta a las circunstancias. Además, dentro de esta perspectiva 

se tiene al modelo transaccional de estrés psicológico, propuesto por Lazarus y Folkman, que ha 

sido la teoría más influyente hasta el tiempo presente. El término transacción implica que el 

estrés es de naturaleza relacional (Lazarus & Launier, 1978), el estrés no solamente está en la 

persona o en el entorno, sino en la conjunción de ambos (Lazarus, 1990). El estrés se genera 

luego de evaluar si las demandas ambientales imponen o exceden los recursos de las personas 

(Dewe, 1997). 

Para Lazarus y Folkman (1984) el estrés psicológico es la evaluación cognitiva de la 

relación persona-entorno, como un evento que excede los recursos del individuo y que pone en 

peligro su bienestar. El proceso de esta evaluación, que considera tanto a la persona y al 

ambiente, se funda en dos categorías de evaluación:  

a) Evaluación primaria. La percepción inicial de las personas, evalúa si un evento o 

estresor es irrelevante, positivo-benigno o estresante. Si un evento no posee implicaciones en el 

bienestar, se le considera irrelevante. Los eventos percibidos como estresantes son valorados 

como desafíos o impedimentos; se valora como desafío al evento percibido que tiene la 

posibilidad de fomentar crecimiento; por otro lado, se valora como impedimento, si el evento 

percibido es perjudicial para el logro de metas u objetivos (Lazarus & Folkman, 1984).  
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b) Evaluación secundaria. Esta ocurre cuando se percibe la existencia de un evento 

estresante. Es el proceso de evaluación de cómo y qué se podría hacer para lidiar con una 

situación. Es un proceso complejo en el que el individuo, no solo considera cuales son las 

opciones disponibles para manejar una situación, sino también considera la posibilidad de que 

dicha opción sea aplicable y logre su propósito, es decir, que una estrategia o un conjunto de 

estrategias sean efectivas (Lazarus & Folman, 1984).  

Es importante señalar que los procesos de evaluación primaria y secundaria no operan 

independientemente, sino que se influencian recíprocamente (Lazarus, 1999). 

2.2.2.6. Estrategias de afrontamiento  

El afrontamiento, según Lazarus y Folkman (1984) es el continuo esfuerzo cognitivo y 

comportamental de la persona para lidiar con las demandas internas y/o externas. Además, estos 

autores refieren que los esfuerzos de afrontamiento no incluyen su efectividad. Aunque 

generalmente se refiere al afrontamiento como una respuesta reactiva ya que sigue al estímulo 

estresor, el afrontamiento puede ser una respuesta proactiva, que busca evitar un futuro evento 

estresor (Lazarus & Folkman, 1984). Es de esta manera que el afrontamiento puede ser definido 

como esfuerzos para enfrentar situaciones estresantes, independientemente de la efectividad de 

tales esfuerzos. 

Las estrategias de afrontamiento pueden ser adaptativas o constructivas, teniendo como 

finalidad la reducción de los niveles de estrés; sin embargo, algunas de estas estrategias pueden 

considerarse como no adaptativas, pues incrementan los niveles de estrés. Es así como este 

último tipo de respuesta se considera como respuesta de no-afrontamiento (Cummings et al., 

1991 citado en Zarei, 2016). Por lo tanto, el tipo de afrontamiento puede ser efectivo o 

desadaptativo (Smith & Kirby, 2011).  
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Tipos de estrategias de afrontamiento 

Las categorías más usadas de afrontamiento son: la estrategia focalizada en el problema y 

la estrategia focalizada en la emoción (Lazarus & Folkman, 1984). 

La estrategia focalizada en el problema trata de lidiar con la causa del problema al 

buscar información sobre las características de tal problema, para así aprender nuevas 

habilidades para manejar el problema, teniendo como objetivo cambiar o eliminar el foco del 

problema. Lazarus y Folkman propusieron tres características en esta estrategia; la toma de 

control, la búsqueda de información y la evaluación de los pros y los contras.  

Nota. Diagrama del modelo de estrategias de afrontamiento ante el estrés basado en la teoría 
desarrollada por Lazarus y Folkman (1984). Fuente: Schuster et al. (2003). 

Por otro lado, la estrategia focalizada en la emoción tiene como propósito el manejo de 

reacciones emocionales ante el estrés que incluye; la distracción, el aislamiento social, la 

liberación emocional o el uso sistemático de procesos de relajación. Este mecanismo puede ser 

Figura  5  

Afrontamiento como proceso transaccional 
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aplicado a través de varias maneras como; la búsqueda de apoyo social, la reevaluación del 

estresor, la aceptación de la responsabilidad y el evitamiento. Este mecanismo de afrontamiento 

busca modificar el significado o dejar de poner atención en el estresor (Lazarus & Folkman, 

1988).  

 2.2.2.7. Estrés académico  

Orlandini (1999) propone que el estrés académico es aquel que se presenta durante el 

periodo de aprendizaje, que abarca desde los grados preescolares hasta la educación superior. En 

este transcurso de educación formal el estudiante experimenta tensión, tanto en un nivel 

individual como en un nivel colectivo, por ejemplo, los salones de clase (y en donde las 

instituciones escolares pueden resultar perjudiciales).  

Por otra parte, Barraza (2005) propone que el estrés académico es el padecimiento 

causado, primordialmente, por estresores vinculados con los quehaceres del ámbito escolar en los 

estudiantes de educación media superior y superior.  

Wilks (2008) define al estrés académico como el producto de un conjunto de demandas 

ligadas al ámbito académico, que exceden los recursos disponibles de adaptación de un 

individuo. Si un estudiante no es capaz de lidiar de manera efectiva con el estrés académico, 

pueda que esta situación tenga consecuencias en la salud psico-social-emocional del estudiante 

(Macgeorge et al., 2005). 

Consistente con el modelo transaccional de estrés psicológico propuesto por Lazarus el 

nivel percibido de estrés académico es determinado no solamente por el número de estresores 

académicos sino también por cómo el estudiante de interpreta estos estresores. Por lo tanto, se 

define al estrés académico como la inquietud psicológica subjetiva por diferentes aspectos del 

aprendizaje académico en vez de la suma de estresores (Sun et al., 2013). 
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Nota. Interacción del estudiante con su entorno y evaluación de estímulos. Fuente: Maturana y 
Vargas (2015) 

 2.2.2.8. Causas del estrés académico  

El estrés académico en la escuela puede ser causado por; altas demandas académicas, 

presión en el rendimiento en salones de clases, presión en las tareas para la casa, altas 

expectativas de éxito, miedo al fracaso, bajo rendimiento, conflictos con los compañeros y/o con 

los profesores y conflictos con los padres en referencia a la motivación y rendimiento escolar 

(Ang & Huan, 2006; Martin & Marsh, 2009; Murberg & Bru, 2004).  

De similar manera, Murberg & Bru (2004) y Seiffge-Krenke et al. (2012) concluyen que 

los estresores típicos que llevan al estrés académico son; el rendimiento escolar, interacciones 

con amigos y pares (Bowker et al., 2000; Seigffe-Krenke et al., 2009) y conflictos con los padres 

(Seiffge-Krenke et al., 2009). 

Figura  6  

Estrés académico escolar 
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 2.2.2.9. Consecuencias y síntomas de estrés académico  

En la salud mental. Un gran número de investigadores muestran que el estrés académico, 

se manifiesta mediante estados ansiosos y disminución en el bienestar (Carter et al, 2006; 

Kessler, 1997; Robotham & Julian, 2006). Además, el estrés académico crónico también 

precipita el desarrollo de problemas de salud mental más serios tales como la ansiedad y 

depresión (Kessler, 1997; Moylan et al, 2012). Por lo demás, la relación reciproca entre estrés, 

ansiedad y depresión quedó bien fundamentada (Dantzer et al., 2011; Dantzer, 2012).  

En la salud física. La revisión sistemática de estudios prospectivos mostró que los 

participantes estresados durante periodos de exámenes, tenían menos probabilidades de tener 

actividad física (Stults-Kolehmainen & Sinha, 2013). De similar manera, se ha mostrado que el 

estrés académico está relacionado con el incremento de apetito (Dallman et al., 1993) y el 

incremento de peso corporal (Stephens et al., 1995). 

Sueño. El estrés académico es un factor que contribuye a la falta de sueño en los 

estudiantes (Bernert et al., 2007; Curcio et al., 2006). Noland y colegas hallaron que el 42% de 

estudiantes de escuela secundaria reportaron que el estrés es un impedimento para conseguir un 

buen sueño (Noland, et al., 2009). Además, impacta en la calidad de atención, bajas notas, altos 

niveles de estrés y malentendidos o problemas con los demás. Asimismo, se opta por estrategias 

de afrontamiento problemáticas tales como el uso de pastillas para dormir, consumo de 

cigarrillos y alcohol como ayuda para dormir. La calidad y cantidad de horas de sueño está 

relacionada con las capacidades de aprendizaje y rendimiento académico (Curcio et al., 2006). 

Deserción académica. El estrés académico está fuertemente relacionado con la reducción 

de motivación académica (Liu, 2015; Shinto, 1998) y el desinterés académico (National Centre 

on Addiction and Substance Abuse [CASA], 2003). La relación entre el estrés académico, 
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motivación y deserción académica no parece ser culturalmente específica, ya que se obtuvo 

resultados similares en estudios internacionales (Liu, 2015; Liu & Lu 2011, Walburg, 2014).  

Nota. Algunas consecuencias sociales, y psicopatológicas. Fuente: Maturana y (2015) 

 2.2.2.10. Modelo sistémico cognoscitivista del estrés académico  

La propuesta de este modelo propuesto por Barraza (2005,2006) se basa en la teoría 

general de sistemas de Colle, así como en el modelo transaccional del estrés por Richard 

Lazarus. Las hipótesis que constituyen este modelo son: 

1) Hipótesis de los componentes sistémicos-procesuales del estrés académico: se centra en 

la definición de sistema abierto (sistema-entorno). En donde los componentes 

sistémicos-procesuales del estrés académico hacen referencia al incesante flujo de 

entrada (input) y salida (output). Estos componentes de estrés académico son: 

estímulos estresores (input), síntomas (que indican desequilibrios internos) y 

estrategias de afrontamiento (output). 

2) Hipótesis del estrés académico como estado psicológico: el estrés académico es 

esencialmente un estado psicológico ya que presenta estresores mayores (comprometen 

la integridad vital del individuo) y estresores menores (son estresores justamente por la 

valoración que personas hace de ellos). Entonces un estresor es un “estímulo o 

Figura  7 

Consecuencias del estrés académico 
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situación amenazante que desencadena un reacción generalizada e inespecífica en el 

sujeto” (Barraza, 2005, p. 4). 

Tabla 6  

Estresores académicos 

Barraza (2003) Polo, Hernández y Pozo (1996) 
Competitividad grupal Realización de un examen  
Sobre carga de tareas Exposición de trabajos en clase  
Exceso de responsabilidad Intervención en el aula (responder a una 

pregunta del profesor, realizar preguntas, 
participar en clase, etc.) 

Ambiente físico desagradable Sobrecargas académicas (excesivo número de 
cursos, trabajos obligatorios, etc.) 

Tiempo limitado para hacer el trabajo Falta de tiempo para poder cumplir con las 
actividades académicas  

Problemas o conflictos con compañeros Realización de trabajos obligatorios para 
aprobar las asignaciones (búsqueda de 

material necesario, redactar el trabajo, etc.) 
Las evaluaciones  La tarea de estudio 
Tipo de trabajo que se pide Trabajar en grupo 

Nota. Recopilación y comparación de estrés hecho por Barraza. Fuente. Barraza (2005) 

3) Hipótesis de los indicadores del desequilibrio sistémico que implica el estrés 

académico están las reacciones; físicas, psicológicas y comportamentales. A su vez, 

este conjunto de indicadores será manifestado de manera idiosincrática en las personas, 

tanto en cantidad y variedad dependiendo de cada persona (Barraza, 2009). 

4) Hipótesis del afrontamiento como restaurador del equilibrio sistémico: el individuo 

ejecuta ciertas estrategias de afrontamiento para restaurar el equilibrio del sistema. 

Barraza (2009) afirma que las estrategias de afrontamiento son variadas, entre estas se 

tiene: habilidad asertiva, elogios a sí mismo, distracciones evasivas, ventilación o 

confidencias, religiosidad, solicitud de asistencia profesional, tomar la situación con 

sentido de humor y, elaborar un plan y ejecución de tareas. 
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El modelo sistémico cognoscitivista del estrés académico explica que el estrés académico 

es una serie de procesos sistémicos de carácter adaptativo esencialmente psicológico valorativo 

ante estímulos estresores del entorno que tienen el objetivo de lograr un equilibrio sistémico de 

la relación persona-entorno. 

Figura  8 

Representación gráfica del modelo sistémico cognoscitivista del estrés académico 

 
Fuente. Barraza (2009) 

2.3. Definición de términos básicos 

Mindset de inteligencia. – Configuración mental sobre la inteligencia (y/o habilidades) 

que a su vez orienta, conduce o dirige la conducta del estudiante de acuerdo al contenido de la 

misma. 

Estrés académico. – Es una serie de procesos sistémicos de carácter adaptativo 

esencialmente psicológico valorativo ante estímulos estresores del entorno que tienen el objetivo 

del lograr un equilibrio sistémico de la relación persona entorno. 
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CAPÍTULO III 

HIPÓTESIS Y VARIABLES 

3.1   Hipótesis  

3.1.1. Hipótesis general  

H1 La relación entre el mindset de inteligencia y el estrés académico es significativa 

inversa en estudiantes de educación secundaria de la I.E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 

2023. 

H0 No existe relación entre el mindset de inteligencia y el estrés académico en estudiantes 

de educación secundaria de la I.E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023. 

3.1.2. Hipótesis específicas  

H1 La relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión estresores es 

significativa directa en estudiantes de educación secundaria de la I.E. Bolivariano, San Sebastián, 

Cusco, 2023. 

H0 No existe relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión de estresores en 

estudiantes de educación secundaria de la I.E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023. 

H2 La relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión síntomas es 

significativa directa en estudiantes de educación secundaria de la I. E. Bolivariano, San 

Sebastián, Cusco, 2023. 
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H0 No existe relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión síntomas en 

estudiantes de educación secundaria de la I.E. Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023. 

H3 La relación significativa entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión estrategias 

de afrontamiento es significativa inversa en estudiantes de educación secundaria de la I. E. 

Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023. 

H0 No existe relación el mindset fijo de inteligencia y la dimensión estrategias de 

afrontamiento en estudiantes de educación secundaria de la I.E. Bolivariano, San Sebastián, 

Cusco, 2023. 

Variables 

El presente estudio tiene como variables de estudio a:  

• Mindset de inteligencia 

• Estrés académico  
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Tabla 7  

Operacionalización de variables 

Variable Definición conceptual Definición operacional Dimensiones Ítems 
Minset de 
inteligencia 

Configuración mental 
sobre la inteligencia que a 
su vez orienta conduce o 
dirige la conducta del 
estudiante de acuerdo al 
contenido de la misma 
(Dweck, 2000) 

El Mindset se de inteligencia se determina por 
los valores obtenidos en el Test de Mindset de 
Carol Dweck (2000) adaptado por el peruano 
Correa-Rojas et al. (2022). Los resultados en 
forma global serán de la siguiente manera: 
Mindset fijo 
Mindset de crecimiento 

Mindset fijo de 
inteligencia 

1,2,4,6 

Mindset de 
crecimientode 
inteligencia 

3,5,7, 8 

Estrés 
académico 

El estrés académico es una 
serie de procesos 
sistémicos de carácter 
adaptativo esencialmente 
psicológico valorativo ante 
estímulos estreses ores del 
entorno que tienen el 
objetivo del lograr un 
equilibrio sistémico de la 
relación persona entorno 
(Barraza, 2005) 

El estrés académico percibido se determina por 
los valores obtenidos en el inventario de estrés 
académico SISCO (Barraza, 2006) adaptado por 
el peruano Puescas et al. (2010). 
Los resultados en forma global serán de la 
siguiente manera: 
Leve  
Moderado 
Alto 
 

Estresores 1,2,3,4,5,6,7,8,9 

Síntomas 
reacciones 

10,11,12,13,14,
15,16,17,18,19,
20,21,22,23,24 

Estrategias de 
afrontamiento 

25,26,27,28,29,
30,31,32 

Nota. Elaboración propia 
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CAPÍTULO IV 

METODOLOGÍA 

4.1.  Tipo de investigación  

Enfoque cuantitativo. La presente investigación tiene un enfoque cuantitativo pues tiene 

como finalidad la recolección de datos numéricos para llegar a resultados mediante la suma y 

análisis estadísticos de tales datos (Coolican, 2018; Howell, 2013; Shaughnessy et al., 2015). 

Tipo básica. La investigación básica busca verificar las teorías con el objetivo de 

enriquecer el cuerpo general de conocimiento (Morling, 2018; Stanovich, 2013). 

Nivel correlacional. El propósito de una investigación correlacional es medir dos 

variables y luego identificar el grado y direccionalidad de relación existente entre tales 

(Christensen et al., 2014); además, no implica manipulación alguna de las variables (Aron et al., 

2013). 

4.2.   Diseño de investigación  

Este trabajo de investigación tiene un diseño no experimental transversal o transeccional 

puesto que estudia el tipo de correlación entre las dos variables, además de ser medidas en el 

mismo punto de tiempo (Morling, 2018). Además, “los diseños transversales permiten a los 

investigadores describir las características de la población o las diferencias entre dos o más 
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poblaciones, y sus conclusiones correlacionales permiten a los investigadores hacer 

predicciones” (Shaughnessy, Zechmeister, & Zechmeister, 2015, pág. 162). 

 

 

 

 

Donde:  

V1: Mindset de inteligencia 

r: relación 

V2: estrés académico 

4.3.   Población y muestra 

4.3.1. Población  

La población engloba a todos los estudiantes del nivel secundario de la I.E. Bolivariano. 

Esta institución está ubicada en la provincia de Cusco, distrito de San Sebastián, dentro del cono 

urbano de la ciudad de Cusco. La APV donde se localiza es Zurihuaylla Grande, ubicada en la 

margen derecha del río Huatanay. Los estudiantes provienen de esta misma APV como también 

de APVs adyacentes como son; APV. San Antonio, APV San Antonio Alto, A.P.V. Los nogales, 

APV Las Joyas, APV Uvima entre las principales. 

Todas estas APVs cuentan con servicios básicos como son; agua potable, desagüe y 

electricidad. La mayor parte de los pobladores de esta zona se dedican principalmente al 

comercio, la construcción y restaurantes.  

Esta institución educativa es pública y ofrece los tres niveles de educación básica regular. 

El nivel secundario consta con un total de 347 estudiantes (ver Tabla 8). 

V
1
 

V
2
 

r 
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La edad normativa para la educación secundaria es entre 12 a 16 años de edad, según el 

reporte del Ministerio de educación en la plataforma digital del Estado Peruano. El rango de 

edad, para el nivel secundario, en esta institución educativa, es de 11 a 17 años de edad.   

Tabla 8  

Distribución de estudiantes del nivel secundario 

  Varones Mujeres Total 
  n % n % n % 

Grado y sección  

1ro A 19 5.5 17 4.9 36 10.4 
1ro B 21 6.1 16 4.6 37 10.7 
2do A 16 4.6 17 4.9 33 9.5 
2do B 15 4.3 16 4.6 31 8.9 
3ro A 14 4.0 14 4.1 28 8.1 
3ro B 15 4.3 14 4.1 29 8.4 
3ro C 16 4.6 15 4.3 31 8.9 
4to A 17 4.9 12 3.5 29 8.4 
4to B 14 4.0 16 4.6 30 8.6 
5to A 16 4.6 16 4.6 32 9.2 
5to B 16 4.6 15 4.3 31 8.9 

Total   179 51.5 168 48.5 347 100.0 
Nota. Elaboración propia. 

4.3.1.1. Criterios de inclusión  

Pertenecer a la institución educativa Bolivariano. 

Estudiantes matriculados en el año académico escolar 2023. 

Pertenecer al nivel secundario de la institución educativa Bolivariano. 

Estudiantes de ambos sexos. 

Estudiantes que asistieron a clases el día de aplicación de los instrumentos psicológicos.  

Estudiantes dentro del rango de edad de 12 y 16 años. 

Estudiantes que acepten por iniciativa voluntaria y refrenden su participación en el 

consentimiento informado. 
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4.3.1.2. Criterios de exclusión  

No pertenecer a la institución educativa Bolivariano. 

Estudiantes no matriculados en el año académico escolar 2023. 

No pertenecer al nivel secundario de la institución educativa Bolivariano. 

Estudiantes que estuvieron ausentes el día de la aplicación de instrumentos psicológicos. 

Presentar algún tipo de discapacidad física o psicológica que le impida cumplir con los 

requerimientos de los instrumentos psicológicos.  

Estudiantes que no estén dentro del rango de edad de 12 y 16 años. 

Estudiantes que no deseen participar y no refrenden su participación en el consentimiento 

informado. 

4.3.2.  Muestra 

La selección muestral fue probabilística, que es el procedimiento para obtener una 

muestra en la que cada caso de la población tiene la misma probabilidad de ser seleccionado 

(Coolican, 2018), pertenece al tipo de muestreo aleatorio estratificado proporcional (Christensen 

et al., 2014).  

Para hallar el tamaño de la muestra se recurrió al uso de la siguiente fórmula de 

poblaciones finitas: 

 

  
 

              
                
                

Donde: 

n   : es el tamaño de muestra buscado  

N  : tamaño de la población o universo 

Z  : parámetro de estadístico que depende del nivel de confianza 1.96 

n =
N ∗ Z!

" ∗ p ∗ q
e" ∗ (N − 1) + Z!

" ∗ p ∗ q
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e   : error de estimación aceptado 

P  : probabilidad de que ocurra el evento estudiado (éxito) 0.50 

q  : (1 - p) = probabilidad de que no ocurra el evento estudiado 0.50 

 

 

           n = 182.57 

Para la selección probabilística de la muestra se recurrió al software Microsoft Excel con 

la finalidad de obtener la respectiva aleatoriedad. Mediante la función ALEATORIO (Coolican, 

2018) se extrajo del total de la población el tamaño muestral, que es 183 estudiantes (ver Tabla 

9). A su vez, y para cumplir con la estratificación proporcional de acuerdo al número de 

estudiantes por aula, se utilizó la misma función del software ya mencionado en cada grado y 

sección de la institución educativa. 

Tabla 9  

Muestreo aleatorio 

  n % Tamaño de muestra 

Grado y sección 

1ro A 37 10.7 20 
1ro B 38 11.0 20 
2do A 33 9.5 17 
2do B 31 8.9 16 
3ro A 28 8.1 15 
3ro B 29 8.4 15 
3ro C 31 8.9 16 
4to A 29 8.4 15 
4to B 28 8.1 15 
5to A 32 9.2 17 
5to B 31 8.9 17 

Total   347 100.0 183 
Nota. Elaboración propia.  

n =
347 ∗ 1.96!

" ∗ 0.5 ∗ 0.5
0.05" ∗ (347 − 1) + 2.58!

" ∗ 0.5 ∗ 0.5
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4.4.  Técnicas e instrumentos de recolección de datos  

Dado que la naturaleza de esta investigación es empírica, se procedió siguiendo la línea 

de método y recolección científica de datos, en donde la recolección y el análisis de tales es de 

utilidad para la consecuente interpretación y reporte de resultados (Christensen, 2014).  

La obtención de datos se basó en el método de encuesta ya que, como explica 

Shaughnessy (2015), este método implica la selección de una muestra y el uso predeterminado 

de un conjunto de preguntas. 

Test de mindset 

Ficha técnica 

Nombre: Test de mindset 

Autor(es): Carol Dweck (2000) 

Adaptación: Correa-Rojas et al. (2022) 

Administración: individual y colectiva 

Duración: 1 minutos 

Ítems: 8 ítems; 4 ítems para medir el mindset fijo y 4 para el mindset de crecimiento. 

Escala tipo Likert con frecuencias que van desde 1 “muy en desacuerdo” a 6 “muy de acuerdo”. 

Objetivo: Identificar el tipo de mindset del participante, ya sea de crecimiento o fijo. 

Calificación: Para hallar el total de puntaje acumulado general se suman los puntajes 

obtenidos de cada ítem. El test de mindset consta de 8 ítems con 6 opciones de respuesta (1 - 6). 

Los ítems de mindset de inteligencia fija son; ítem 1, ítem 2, ítem 4 y finalmente ítem 6 (estos se 

califican de manera inversa). Por otro lado, los ítems correspondientes para este tipo de mindset 

son: ítem 3, ítem 5, ítem 7 y, por último, ítem 8. 
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Baremos: La adaptación y baremación en Perú se realizó en el año 2022 en la 

Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas por Correa-Rojas, Lima-Perú.  

Mindset fijo de inteligencia: 8 - 26 

Mindset de crecimiento de inteligencia: 27 - 48 

Estrés académico 

Ficha técnica 

Nombre: Inventario SISCO de estrés académico  

Autor(es): Arturo Barraza Masías – 2006 

Adaptación: Puescas et al. (2010)  

Administración: Individual y colectiva 

Duración: 10 a 15 minutos 

Ítems: 32 ítems. De estos 9 ítems de escalamiento tipo Likert con 5 valores (nunca, rara 

vez, algunas veces y casi siempre) que permiten identificar las demandas del entorno como 

estresores. Seguidamente, 15 ítems de escalamiento tipo Likert con 5 valores (nunca, rara vez, 

algunas veces y casi siempre) que permiten identificar la presencia de síntomas. Finalmente, 8 

ítems de escalamiento tipo Likert con 5 valores (nunca, rara vez, algunas veces y casi siempre) 

que permiten identificar el uso de estrategias de afrontamiento. 

Objetivo: Identificar niveles e intensidad de estrés académico percibido en estudiantes de 

educación secundaria de edades iguales o mayores a 12 años. Además, identifica elementos 

considerados como estresores, síntomas y estrategias de afrontamiento.  

Calificación: Para hallar el puntaje total se suman los puntajes obtenidos, seguidamente 

se hallan las medias para luego sumarlas y ubicarlas en puntajes porcentuales: leve = 5 - 42; 

moderado = 43 – 80 y elevado = 81 – 118.  
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Baremos: La adaptación y baremación en Perú fue realizada por Puescas et al. en el año 

2010, en la Universidad Nacional Pedro Ruíz Gallo, Chiclayo-Perú. 

Estresores: Bajo (2-8); moderado (9-15); elevado (16-22) 

Síntomas: bajo (2-20); moderado (21-40); elevado (41-60)  

Estrategias de afrontamiento; bajo (2-10); moderado (11-21); elevado (22-32) 

4.4.1.  Validez de contenido 

Validez del test de mindset. La prueba de mindset se aplica en diversos países, siendo 

Chile, en Latinoamérica, uno de los primeros países en validar la prueba (Claro et al., 2016). 

Posteriormente en Perú, Correa-Rojas et al. (2022) validaron la prueba. 

Validez de contenido para la investigación. Para cumplir con este objetivo se recurrió 

al método DPP (De la torre y Acostupa, 2013) y se obtuvo una distancia de punto múltiple de 

1.59 siendo este resultado indicador de una adecuación total del instrumento. 

Tabla 10  

Validación del instrumento psicológico test de mindset 

  Jueces expertos Promedio 
  1* 2* 3* 4* 5*  

Test de mindset 

1 ítem 5 4 5 5 4 4.6 
2 ítem 4 4 5 5 5 4.6 
3 ítem 4 4 5 5 4 4.4 
4 ítem 5 4 4 4 5 4.4 
5 ítem 5 4 5 5 5 4.8 
6 ítem 5 4 5 5 5 4.8 
7 ítem 4 4 4 5 5 4.4 
8 ítem 4 4 4 4 4 4 

 9 ítem 5 4 5 5 5 4.8 
Nota. 1* Ps. Ticuña, 2* Ps. Oruri, 3* Ps.Velazques, 4* Ps. Aimituma, 5* Ps. Alviz 

Validez del inventario SISCO de estrés académico. Es utilizado en muchos países. 

Barraza (2006) llevó a cabo un análisis de consistencia interna y de grupos contrastados. Los 
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resultados hallados indican que la totalidad de los ítems forman parte de una validez establecida 

de estrés académico.  

Validez para la investigación. Para cumplir con este requerimiento se recurrió, así como 

para el la validez del test de mindset, al método DPP (De la torre y Acostupa, 2013) y se obtuvo 

una distancia de punto múltiple de 2.04 siendo esto indicador de una adecuación total del 

instrumento.  

Tabla 11  

Validación del instrumento psicológico estrés académico 

  Jueces expertos Promedio 
   1*  2*  3*  4*  5*  

Inventario de 
estrés académico 

1 ítem 5 4 5 3 5 4.4 
2 ítem 4 4 5 4 4 4.2 
3 ítem 4 4 5 4 5 4.4 
4 ítem 5 4 4 4 4 4.2 
5 ítem 5 4 5 4 4 4.4 
6 ítem 5 4 5 4 5 4.6 
7 ítem 5 4 4 4 4 4.2 
8 ítem 4 4 4 4 5 4.2 
9 ítem 4 4 5 5 4 4.4 

Nota. 1* Ps. Ticuña, 2* Ps. Oruri, 3* Ps. Velazques, 4* Ps. Aimituma, 5* Ps. Alviz 

4.4.2.   Confiabilidad por Alfa de Cronbach 

Confiabilidad del test de mindset. - Correa-Rojas et al. (2022) hallaron una confiabilidad 

de .781 para el mindset fijo y .741 para el mindset de crecimiento en una muestra de estudiantes 

de los primeros ciclos de una universidad peruana. Talavera (2022) halló una confiabilidad de 

.862 en una muestra de estudiantes de educación básica regular en un colegio privado de Lima. 

Confiabilidad para la investigación. - El resultado de coeficiente de confiabilidad de 

Alpha de Cronbach fue .858. Este resultado ubica como confiabilidad alta según De la Torre y 
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Acostupa (2013). Otros autores refieren que si el coeficiente Alfa es más alto que .70 esto 

significa que hay buena confiablidad (Coolican, 2018; Christensen, 2014). 

Tabla 12  

Confiabilidad del test de mindset 

Prueba piloto Alfa de Cronbach N de elementos 
30 0.858 8 

Nota. Alfa de Cronbach del test de mindset. 

Confiabilidad del inventario SISCO de estrés académico: Barraza halló una 

confiabilidad por mitades de .87 y una confiabilidad de Alfa de Cronbach de 0.90. Por otro lado, 

el resultado del Alfa de Cronbach de Escajadillo (2019) fue .91. 

Confiabilidad para la investigación. El resultado de coeficiente de confiabilidad de 

Alpha de Cronbach fue .90. Este resultado designa una confiabilidad alta según De la Torre y 

Acostupa (2013). Otros autores refieren que si el coeficiente Alfa es más alto que .70 esto 

significa que hay buena confiablidad (Coolican, 2018; Christensen, 2014). 

Tabla 13  

Confiabilidad del inventario de estrés académico 

Prueba piloto Alfa de Cronbach N de elementos 
30 0.9 32 

Nota. Alfa de Cronbach del inventario SISCO de estrés académico 

4.5.    Técnica de procesamiento y análisis de datos 

Procesamiento y recolección de datos  

Como primer paso se solicitó el acceso a la población al director de la institución 

educativa para poder realizar la aplicación de los instrumentos psicológicos, presentando los 

documentos pertinentes del caso (ver anexo). Seguidamente, se coordinó con la subdirección de 

la institución educativa la fecha y hora correspondientes para la administración de los 
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instrumentos. Con la finalidad de obtener la totalidad de los datos en el mismo día, y así no 

perjudicar el avance escolar, se capacitó a 10 encuestadores, todos ellos estudiantes, practicantes 

y bachilleres de psicología para cumplir con tal objetivo.   

Procesamiento de análisis de datos  

Con el objetivo de llevar a cabo, satisfactoriamente, el procesamiento de los datos se 

recurrió al uso de los softwares Excel de Microsoft Windows y el software SPSS de IBM 25 

(versión libre). Como primer paso, se tabuló las respuestas obtenidas de ambos instrumentos en 

hojas de cálculo Excel. A continuación, se realizó la sumatoria global de cada variable, como 

también la sumatoria de las respectivas dimensiones de las variables. De la misma manera, se 

procedió con los datos de la ficha sociodemográfica y las preguntas que acompañaron a esta. 

Una vez finalizado este proceso, se exportó todos estos datos, de la hoja de cálculo Excel 

al software SPSS, para proceder a realizar los análisis estadísticos, es decir, el análisis 

descriptivo y también el análisis inferencial aplicados al estudio. De la misma manera se utilizó 

ambos softwares para la generación de figuras y tablas basadas en los resultados obtenidos de la 

aplicación de instrumentos psicológicos.  

Finalmente, todos estos pasos descritos permitieron conocer los resultados mostrados en 

este estudio de investigación.  
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4.6. Matriz de consistencia 

Tabla 14  Matriz de consistencia 

PROBLEMA OBJETIVOS HIPÓTESIS VARIA- 
BLES 

INSTRU-
MENTOS 

PREGUNTA GENERAL. 
¿Cuál es la relación entre el 
mindset de inteligencia y el estrés 
académico percibido en 
estudiantes de educación 
secundaria de la I.E. Bolivariano, 
San Sebastián, Cusco, 2023? 
PREGUNTAS ESPECÍFICAS. 
¿Cuál es el tipo de mindset 
prevalente en estudiantes de  
educación secundaria de la I.E. 
Bolivariano, San Sebastián, 
Cusco, 2023? 
¿Cuáles son los niveles de estrés 
académico percibido en 
estudiantes de educación 
secundaria de la I.E. Bolivariano, 
San Sebastián, Cusco, 2023? 
¿Cuál es la relación entre el 
mindset fijo de inteligencia y la 
dimensión estresores en 
estudiantes de educación 
secundaria de la I.E. Bolivariano, 
San Sebastián, Cusco, 2023? 

OBJETIVO GENERAL. 
Establecer cuál es la correlación 
entre el mindset de inteligencia y 
el estrés académico percibido en 
estudiantes de educación 
secundaria de la I.E. Bolivariano, 
San Sebastián, Cusco, 2023. 
OBJETIVOS ESPECÍFICOS. 
Identificar cuál es el mindset de 
inteligencia prevalente en 
estudiantes de educación 
secundaria de la I.E. Bolivariano, 
San Sebastián, Cusco, 2023. 
Definir cuáles los niveles de estrés 
académico en estudiantes de 
educación secundaria de la I.E.  
Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 
2023. 
Establecer el tipo de relación entre 
el mindset fijo de inteligencia y la 
dimensión de estresores en 
estudiantes de educación 
secundaria de la I.E. Bolivariano, 
San Sebastián, Cusco, 2023. 

HIPÓTESIS GENERAL. 
H1 La relación entre el mindset de 
inteligencia y el estrés académico 
percibido es significativa inversa en 
estudiantes del nivel secundario de 
la I.E. Bolivariano, San Sebastián, 
Cusco, 2023. 
H0 No existe relación entre el 
mindset de inteligencia y el estrés 
académico percibido en estudiantes 
del nivel secundario de la I.E. 
Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 
2023. 
HIPÓTESIS ESPECÍFICAS. 
H1 La relación entre el mindset fijo 
de inteligencia y la dimensión de 
estresores es significativa directa en 
estudiantes de educación secundaria 
de la I.E. Bolivariano, San 
Sebastián, 2023. 
H0  No existe relación entre el 
mindset fijo de inteligencia y la 
dimensión de estresores en 
estudiantes de educación secundaria 

 
 
 
 
 
 
 
V1: 
Tipos de 
mindset 
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Nota. Elaboración propia

¿Cuál es la relación entre el 
mindset fijo de inteligencia y la 
dimensión síntomas en 
estudiantes de educación 
secundaria de la I.E. Bolivariano, 
San Sebastián, Cusco, 2023? 
¿Cuál es la relación entre el 
mindset fijo de inteligencia y la 
dimensión de estrategias de 
afrontamiento en estudiantes de  
educación secundaria de la I.E. 
Bolivariano, San Sebastián, 
Cusco, 2023? 

Establecer el tipo de relación entre 
el mindset fijo de inteligencia y la 
dimensión síntomas en estudiantes 
de educación secundaria de la I.E. 
Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 
2023. 
Establecer el tipo relación entre el 
mindset fijo de inteligencia y la 
dimensión de estrategias de 
afrontamiento en estudiantes de 
educación secundario de la I.E. 
Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 
2023. 

de la I. E. Bolivariano, San 
Sebastián, 2023. 
H2 La relación entre el mindset fijo 
de inteligencia y la dimensión 
síntomas es significativa directa en 
estudiantes de educación secundaria 
de la I.E. Bolivariano, San 
Sebastián, Cusco, 2023. 
H0  No existe relación entre el 
mindset fijo de inteligencia y la 
dimensión síntomas en estudiantes 
del nivel secundario de la I. E. 
Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 
2023 
H3 La relación entre el mindset fijo 
de inteligencia y la dimensión 
estrategias de afrontamiento es 
significativa inversa en estudiantes 
de educación secundaria de la I. E. 
Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 
2023. 
H0  No existe relación entre el 
mindset fijo de inteligencia y la 
dimensión estrategias de 
afrontamiento en estudiantes del 
nivel secundario de la I.E. 
Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 
2023. 

 
 
 
 
V2: 
Estrés 
académico 

 
 
 
 
V2: 
Inventario 
SISCO de 
estrés 
académico 
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CAPÍTULO V 

RESULTADOS  

5.1.    Descripción sociodemográfica de la muestra 

Como primer paso, este apartado, describe las características sociodemográficas de los 

participantes de la muestra como son: el sexo, edad, grado de nivel segundario, con quienes 

viven los estudiantes, como también, si viven en una vivienda propia o alquilada. Seguidamente 

se describen las preguntas que acompañaron la ficha sociodemográfica. 

Tabla 15  

Distribución muestral por sexo 

  n      % 

Sexo  Varones 97 53.0 
Mujeres 86 47.0 

 Total  183 100.0 
Nota. 53% de los participantes son varones 

Figura  9  

Distribución de la muestra por Sexo 

 
        Nota. 86 participantes son mujeres 

47% 53%

Mujeres Varones
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En la Tabla 15 se observa que la muestra está conformada ligeramente por más 

estudiantes varones que representan el 53.0% que estudiantes mujeres (47.0%).  

Tabla 16  

 Distribución muestral por edad 

   n       % 

Edad  

12 años 30 16.4 
13 años 37 20.2 
14 años 45 24.6 
15 años 33 18.0 
16 años 38 20.8 

 Total        183     100.0 
Nota. El 24% de participantes tiene 14 años 

Figura  10  

Distribución de la muestra por edad 

 
Nota. 30 participantes tienen 12 años 

En la Tabla 16 y Figura 10 se observa que los participantes de la muestra tienen entre 12 

y 16 años de edad, siendo la edad de 14 años la cual primó sobre las demás edades y que 

representó el 24.6% del total de la muestra. También se observa 38 estudiantes de 16 años 

(20.8%), 37 estudiantes de 13 años (20.2%), 33 estudiantes de 15 años (18.0%) y finalmente 30 

estudiantes de 12 años (16.4%) siendo esta edad la que tuvo menor presencia. 

16.4%

20.2%

24.6%

18.0%

20.8%

12 años 13 años 14 años 15 años 16 años
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Tabla 17   

Distribución muestral por grado 

  n    % 

Grado 

1ro de secundaria 40  21.9 
2do de secundaria 33 18.0 
3ro de secundaria 46 25.1 
4to de secundaria 30 16.4 
5to de secundaria 34 18.6 

 Total  183   100.0 
Nota. El 25.1% de participantes pertenecen al 3ro de secundaria. 

Figura  11  

Distribución de la muestra por grado 

 
   Nota. Se visualiza que 30 estudiantes pertenecen al 4to año de secundaria. 

En la Tabla 17 y Figura 11 se puede apreciar que hay una mayor proporción de 

participantes del tercer año de secundaria. Estos 46 estudiantes representan el 25.1% de la 

muestra total. Esto se debe a que, en la institución educativa, este es el único grado con tres 

secciones (A, B y C) siendo no así para los demás grados de educación secundaria, en los que 

solamente hay dos secciones por grado (A y B). Además, hay 40 estudiantes en el 1er grado 

(21.9%), 34 estudiantes en 5to de secundaria (18.6%), 33 estudiantes en 2do de secundaria 

(18.0%) y, finalmente, 30 estudiantes en 4to de secundaria (16.4%). 

21.9 %

18 %

25.1 %

16.4 %

18.6 %

     1ro de secundaria       2do de secundaria       3ro de secundaria
      4to de secundaria       5to de secundaria
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Tabla 18  

Distribución muestral por con quienes viven los estudiantes 

  n         % 

Vivo con 

Ambos padres 133 72.7 
Solo con mamá 47 25.7 
Solo con papá 3 1.6 
Otros  0 0 

 Total  183 100.0 
Nota. El 72% de los participantes viven con ambos padres 

Figura  12 

Distribución de la muestra por familiares con quienes viven 

 
  Nota. No hay participantes que vivan con otras personas que no sean sus padres.  

La Tabla 18 y Figura 12 muestran que el 72.7% de la muestra vive con ambos padres (es 

decir, que estos son sus principales cuidadores y quienes se hacen cargo de ellos). Del mismo 

modo, tanto en la tabla y figura ya mencionadas, se evidencia que 47 estudiantes, que 

representan el 25.7%, reportó que la principal cuidadora es su madre y 3 estudiantes (1.6%) 

reportaron que solamente viven con su padre y es él quien se hace cargo de ellos. Finalmente, 

ningún participante reportó que vive con otros, es decir, con tíos, abuelos u otros. 

72.7 %
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Tabla 19  

Distribución muestral por tipo de vivienda 

  n  % 

Tipo de vivienda Casa propia 107 58.5 
Casa alquilada 76 41.5 

 Total 183       100.0  
Nota. El 58.5% de los participantes habita en casa propia. 

Figura  13 

Distribución de la muestra por tipo de vivienda 

 
Nota. 76 participantes habitan en casas alquiladas. 

En cuanto al tipo de vivienda donde habitan, la Tabla 19 y la Figura 13 muestran que el 

58.5% de los participantes señaló que habitan en una vivienda propia mientras que 76 

estudiantes, que representan el 48.5% señalaron que habitan en una casa alquilada. 

5.2.    Estadística descriptiva aplicada al estudio 

5.2.1.   Mindset de inteligencia 

Tabla 20  

Niveles de mindset de inteligencia 

  n % 

Mindset de inteligencia Fijo 101 55.2 
De crecimiento 82 44.8 

Total   183 100.0 
Nota. La presencia del mindset fijo de inteligencia es 55.2 %. 
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Figura  14 

Niveles de mindset de inteligencia 

 
Nota. 44.8% de mindset de crecimiento de inteligencia  

En la Tabla 20 y Figura 14 se observa que del total de la muestra un conjunto de 101 

participantes se encuentra en la categoría de mindset fijo de inteligencia (55.2%). Mientras que 

un total de 82 participantes (44.8%) reportó mindset de crecimiento de inteligencia.  

Tabla 21  

Tabla de frecuencias respecto a la variable mindset de inteligencia 

Mindset Fijo De crecimiento 
n % n % 

Sexo     
  Varón 57 58.8 40 41.2 
  Mujer 44 51.2 42 48.8 
Grado     
  1ro 17 42.5 23 57.5 
  2do 21 63.6 12 36.4 
  3ro 23 50.0 23 50.0 
  4to 19 63.3 11 36.7 
  5to 21 61.8 13 38.2 
Edad     
  12 11 36.7 19 63.3 
  13 22 59.5 15 40.5 
  14 26 57.8 19 42.2 
  15 18 54.5 15 45.5 
  16 24 63.2 14 36.8 

Nota. N = 183.  
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 En la Tabla 21 se puede apreciar que el 58.8% del total de los estudiantes varones tiene 

mindset fijo, mientras que, en el total de las estudiantes mujeres el 51.2% tiene este tipo de 

mindset. En relación al grado, del total de los estudiantes del 1er grado el 57.5% tiene mindset de 

crecimiento, siendo esta proporción estudiantil la única con este tipo de mindset. En el 2do grado 

prima el mindset fijo con un 63.6%. Por otro lado, en el 3er grado el tipo de mindset se 

distribuye equitativamente. Asimismo, en el 4to grado y 5to grado el mindset fijo es el que 

prevalece con un 63.3% y 61.8% respectivamente.  

En cuanto a la edad, del total de los estudiantes que tienen 12 años el 63.3% posee 

mindset de crecimiento, siendo esta edad la única con mindset de crecimiento. En el total de 

estudiantes de 13 años el 59.5% poseen mindset fijo. Mientras que en los estudiantes de 14 años 

y 15 años el mindset fijo es el predominante con 57.8% y 54.5% respectivamente. Por último, el 

porcentaje del total de estudiantes de 16 años con mindset de crecimiento es 36.8%. 

 

5.2.2. Estrés académico  

Tabla 22  

Niveles de estrés académico 

  n % 

Estrés académico  
Leve 64 35.0 
Moderado 102 55.7 
Elevado 17 9.3 

 Total 183 100.0 
Nota. El estrés académico percibido moderado en el 55.7% de participantes  
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Figura  15  

Niveles de estrés académico 

 
       Nota. Estrés elevado percibido en el 9.3% de estudiantes. 

En la Tabla 22 y Figura 15 se observan los niveles de estrés académico. El nivel más 

frecuente de estrés académico percibido es el del nivel moderado. Es decir, un total de 102 

participantes, que representa el 55.7% percibe como situaciones estresantes, de manera 

moderada, a las actividades escolares, como son; los exámenes, exposición de trabajos en clase, 

intervención en el aula, tiempo limitado para hacer trabajos, exceso de responsabilidad.  

Por otro lado, un total de 64 participantes reportó un nivel de estrés leve percibido, estos 

estudiantes, que representan el 35.0% de la muestra, perciben a los estímulos del ambiente 

escolar como no amenazantes generándoles poca o escasa preocupación.  

Finalmente, existe un nivel de estrés elevado percibido en un total de 17 participantes, 

que representan el 9.3%. Para estos estudiantes los quehaceres escolares exceden sus recursos 

disponibles de adaptación, haciéndolos proclives a que el estrés académico percibido baje su 

rendimiento académico, presenten muy baja atención y concentración durante el dictado de 

clases, entre otros y, que posiblemente no cuenten con buenas estrategias de afrontamiento ante 

el estrés académico. 
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Tabla 23  

Tabla de frecuencias respecto a la variable estrés académico 

Estrés académico 
Leve Moderado Elevado 

n % n % n % 
Sexo       
  Varón 37 38.1 59 60.8 1   1.0 
  Mujer 27 31.4 43 50.0 16 18.6 
Grado       
  1ro 19 47.5 21 52.5 0   0.0 
  2do 15 45.5 14 42.4 4 12.1 
  3ro 11 23.9 31 67.4 4   8.7 
  4to 11 36.7 18 60.0 1   3.3 
  5to 8 23.5 18 52.9 8 23.5 
Edad       

  12 16 53.3 14 46.7 0   0.0 
  13 14 37.8 19 51.4 4 10.8 
  14 14 31.1 28 62.2 3   6.7 
  15 9 27.3 22 66.7 2   6.1 
  16 11 28.9 19 50.0 8 21.1 

Nota. N = 183 

 La Tabla 23 muestra que, en relación al sexo del total de los participantes varones el 

60.8% percibe que tiene un nivel moderado de estrés académico, mientras que el 1.0% percibe 

que tiene un nivel alto de estrés académico. En el caso de las participantes mujeres el 50% del 

total de ellas percibe que tiene un nivel moderado de estrés académico y el 18% de estas percibe 

un nivel alto de estrés académico. 

En el total de participantes de 1er grado el 52.5% percibe que tiene un nivel moderado de 

estrés académico y ningún estudiante perteneciente a este grado reportó que percibe un nivel alto 

de estrés académico. En el 2do grado los niveles percibidos prevalentes de estrés académico son 

el leve y moderado 45.5% y 42.4% correspondientemente. En el 3er y 4to grado el nivel 

prevalente de estrés percibido es el moderado con 67.4% y 60.0% respectivamente. Finalmente, 
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en el 5to grado los niveles percibidos de estrés académico se equiparan en los niveles leve y alto 

con 23.5%.  

En relación a la edad, en la totalidad de los participantes que tienen 12 años de edad el 

53.3% reportó percibir un nivel leve de estrés académico y ninguno reportó un nivel alto de 

estrés académico. Los estudiantes con 13, 14 y 15 años de edad reportaron percibir estrés 

académico moderado en 51.4%, 62.2% y 66.7% correspondientemente. Por último, un 21.1% del 

total de estudiantes del 5to grado reportó que percibe un nivel alto de estrés académico. 

5.3.    Estadística inferencial aplicada al estudio 

Se usó la prueba de normalidad de Kolmogorov Smirnov (K-S) con el propósito de 

determinar si los datos obtenidos de la aplicación de instrumentos tienen una distribución normal 

o no. La variable mindset de inteligencia presenta una distribución no normal con un p valor de 

0.00 menor al valor teórico p < 0.05. Por otro lado, la variable estrés académico presenta una 

distribución normal con un p valor de 0.200 mayor al valor teórico p > 0.05. Además, la 

dimensión estresores de la variable estrés académico presenta una distribución normal con un 

valor de significancia de 0.200 mayor al valor teórico p > 0.05. El resto de las dimensiones de 

ambas variables presentan una distribución no normal.  

Por lo hallado (ver Tabla 24) se recurrió al uso de la estadística no paramétrica, se 

empleó el estadístico Rho de Spearman pues es una prueba estadística inferencial de correlación 

usada para analizar datos no paramétricos (Brace et al., 2016). 
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Tabla 24 

 Prueba de normalidad Kolmorogov Smirnov de las variables 

 Kolmogorov-Smirnovª 
 Estadístico             Gl Sig. 
Mindset de inteligencia  .102 183 .000 
      Mindset fijo de inteligencia .083 183 .004 
      Mindset de crecimiento de inteligencia  .145 183 .000 
Estrés académico  .043 183 .200* 
      Dimensión estresores .056 183 .200* 
      Dimensión síntomas .092 183 .001 
      Dimensión estrategias de afrontamiento .074 183 .016 

Nota. Resultados de la prueba de normalidad K-S  

La Tabla 24 muestra los puntajes obtenidos para la prueba de normalidad de las variables 

mindset de inteligencia y estrés académico y sus respectivas dimensiones  

Mediante el uso del estadístico Rho de Spearman junto a tablas de contingencia se 

llegaron a los siguientes resultados. 

- Correlación entre mindset de inteligencia y estrés académico 

Tabla 25  

Correlación Rho de Spearman entre mindset de inteligencia y estrés académico 

  Estrés académico 

Mindset de inteligencia 
C. de correlación 0.009 

Sig. (bilateral) 0.902 
N 183 

Nota. Resultados de correlación  

La Tabla 25 muestra un Rho de Spearman de 0.009 entre las variables mindset de 

inteligencia y estrés académico, en donde p = 0.902. Consecuentemente, estos resultados señalan 

que las variables no tienen correlación significativa inversa ya que el Sig. (bilateral) obtenido es 

mayor que el nivel de significancia (p < 0.05).  
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Correlaciones entre mindset fijo de inteligencia y dimensiones del estrés académico 

- Correlación entre mindset fijo de inteligencia y dimensión estresores  

Tabla 26  

Correlación entre mindset fijo de inteligencia y dimensión estresores 

  Estrés académico 
  Dimensión estresores 

Mindset fijo de inteligencia 
Rho de Spearman .187* 

.016 
101 

Sig. 
N 

Nota.*. La correlación es significativa en el nivel 0.05 (bilateral). 
         **. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). 

Figura  16   

Mindset fijo de inteligencia  y la dimensión estresores 

 

La Tabla 26 y Figura 16 muestran la correlación entre el mindset fijo de inteligencia y la 

dimensión estresores. Esta correlación, como se puede apreciar, es significativa directa con un 

Rho de Spearman de .187*.   
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- Relación entre mindset fijo de inteligencia y dimensión síntomas 

Tabla 27 

Correlación entre mindset fijo de inteligencia y dimensión síntomas 

  Estrés académico 
  Dimensión síntomas 

Mindset fijo de inteligencia 
Rho de Spearman .142 

.056 
101 

Sig. 
N 

Nota: p>0.05 

Figura  17   

Mindset fijo de inteligencia y la dimensión síntomas 

 

En la Tabla 27 y Figura 17 se muestra la relación entre el mindset fijo de inteligencia y la 

dimensión síntomas del estrés académico, el valor de significancia es 0,056. Siendo este valor 

mayor que 0.05 lo indica que no hay correlación significativa directa. 
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- Relación entre mindset fijo de inteligencia y dimensión estrategias de afrontamiento 

Tabla 28  

Correlación entre mindset fijo de inteligencia y dimensiones estrategias de afrontamiento 

  Estrés académico 
  Dimensión estrategias de afrontamiento 

Mindset fijo de inteligencia 
Rho de Spearman -.356** 

0.00 
101 

Sig. 
N 

Nota.*. La correlación es significativa en el nivel 0.05 (bilateral). 
         **. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). 

Figura  18  

Mindset fijo de inteligencia y la dimensión estrategias de afrontamiento 

 

La tabla 28 y la Figura 18 evidencian que la correlación entre el mindset fijo de 

inteligencia y la dimensión de estrategias de afrontamiento es significativa inversa con una 

puntuación Rho de Spearman de -.356**.  
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CAPÍTULO VI 

DISCUSIÓN DE RESULTADOS 

En el presente estudio se analizó el tipo de relación entre las variables mindset de 

inteligencia y estrés académico en estudiantes de educación secundaria de la Institución 

Educativa Bolivariano, San Sebastián, Cusco, 2023. El resultado al cual se llegó, mediante la 

comprobación de hipótesis, reveló que no existe correlación entre las variables. Teniendo como 

base los resultados en referencia a la hipótesis general se acepta la hipótesis nula. 

Por lo hallado el investigador del presente estudio puede afirmar, fundándose en los 

resultados obtenidos de este trabajo que, no está de acuerdo con lo propuesto por Carol Dweck 

“el tipo de mindset predice los niveles de estrés” (Dweck, 2000 p. 173), ya que los datos 

estadísticos resultantes de esta muestra estudiada señalan la inexistencia de correlación entre 

estas variables. Este resultado, saca a la luz la ausencia de un efecto significativo entre los 

fenómenos estudiados. Esto es útil para eliminar la incertidumbre y establecer que, al menos en 

este contexto específico, no se encontró evidencia de tal relación. 

Por consiguiente, la hipótesis de que a más altos puntajes en el test de mindset de 

inteligencia menor grado de estrés académico percibido fue rechazada. Si bien es cierto, estos 

resultados contrastan con lo que Dweck afirma, posiblemente, los resultados que Dweck halló, se 

deban al contexto cultural en donde realizó su trabajo.  
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Adicionalmente, el instrumento para medir el estrés académico percibido tiene una 

procedencia mejicana, es decir, es un inventario creado en español. En otras palabras, los 

estudios que Dweck realizó, aunque es cierto que se utiliza el mismo inventario para medir el 

mindset de inteligencia, esto no sucede con el inventario de estrés académico. Por consiguiente, 

posiblemente, tal correlación, indicada por Dweck, no está presente en este contexto cultural 

debido a la diferencia en el instrumento utilizado. 

Además, ya que este estudio es no experimental y de nivel correlacional es posible que 

haya variables intervinientes que expliquen la inexistencia de una correlación significativa. 

Como ejemplos de variables intervinientes podemos mencionar a; el estatus socioeconómico, las 

relaciones románticas, el cambio hormonal característico de esta etapa, entre otros. El estatus 

socioeconómico podría dar más oportunidad para entender mejor la potenciación de la 

inteligencia (Grant, 2023) o también podría dar mejores estrategias para afrontar el estrés 

académico. Las relaciones románticas podrían generar más estrés percibido (Nieder & Seiffge-

Krenke, 2001), al igual que los cambios hormonales (Romeo, 2013). 

Otro factor que haya intervenido en la ausencia de correlación entre las variables es el 

sesgo de respuesta, conocido como el sesgo de deseabilidad social (Aron et al., 2012; Coolican, 

2018).  

Por consiguiente, los resultados de este estudio podrán confirmar o no, estudios que se 

realizarán en el futuro, con objetivos similares de hallar una correlación entre las variables o, 

como también, tendrá valor utilitario para discusiones de estudios posteriores que utilicen ambas 

o solo una de las variables de este estudio. Asimismo, estos resultados obtenidos podrán ser 

utilizados en una revisión sistemática de estudio o en un estudio meta-analítico. 
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Por todo lo descrito estos los resultados contribuyen a la consistencia y robustecimiento 

de la literatura académica con relación a estas dos variables. Por otro lado, los resultados de este 

estudio también podrían ahorrar recursos valiosos al evitar la inversión de futuras investigaciones 

que quisieran estudiar la relación de estas variables.  

En cuanto al mindset de inteligencia prevalente en la muestra estudiada, los datos 

obtenidos señalan la presencia del mindset fijo de inteligencia con un 55.2% sobre un 44.8% de 

mindset de crecimiento. Este resultado contrasta con lo encontrado por De la Garza (2013), quien 

estudió una población estudiantil escolar en dos colegios privados y en donde el porcentaje de 

mindset de crecimiento es de 68% en la primera institución y 53% en la segunda institución. 

Adicionalmente, De la Garza reportó que en la primera Institución Educativa el porcentaje de las 

mujeres con mindset de crecimiento fue de 53% y en la segunda Institución Educativa fue de 

41%. En el presente estudio el porcentaje del total de las mujeres con mindset de crecimiento 

48.8%. Por otro lado, en el caso de los varones, De la Garza halló que en la primera institución 

educativa el 47% de varones reportó mindset de crecimiento y en la segunda Institución 

Educativa el porcentaje de mindset de crecimiento fue 58%. En el presente estudio el porcentaje 

de mindset de crecimiento en el total de los participantes varones fue 41.2%. La causa de la 

diferencia radicaría, principalmente, en que el estudio de De la Garza fue realizado en una 

institución privada.  

Del mismo modo, Alarcón y Pettigrew (2018) reportaron, en la investigación llevada a 

cabo en Argentina, en una institución privada, que el mindset de crecimiento fue el prevalente 

con 56% y un 44.0% el mindset fijo. Esto, nuevamente, contrasta lo hallado en el presente 

estudio en el que el porcentaje de mindset fijo es el prevalente. Alarcón y Pettigrew reportaron 

que el mindset de crecimiento de las participantes mujeres es mayor al de los participantes 
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varones 53.3% y 46.7 % correspondientemente. En el presente estudio hay una similitud en este 

resultado, en el caso del mindset de crecimiento, en donde las mujeres tienen un porcentaje más 

alto que lo varones 48.8% y 41.2% correspondientemente. Se puede afirmar que la diferencia no 

es tan marcada, no obstante, en el presente estudio tanto los estudiantes varones como mujeres 

presentan mindset fijo de inteligencia, y este resultado difiere con lo encontrado por los autores 

mencionados. 

El estudio de Berlin (2019) también es contrastado por los resultados de esta 

investigación con la prevalencia del mindset fijo de inteligencia.  

Por su parte, Talavera (2022) encontró que un 53.3% de la muestra de su estudio presentó 

mindset de crecimiento. Talavera al igual que De la Garza, Alarcón y Pettigrew y Berlin 

realizaron sus estudios en instituciones educativas privadas. En conclusión, los resultados de 

todos estos estudios, incluyendo los resultados del presente estudio, confirman lo hallado por el 

estudio PISA, que reporta que la proporcionalidad del mindset de crecimiento es mayor en los 

colegios privados que en los colegios públicos. Teniendo esto en cuenta, los resultados de esta 

investigación corroboran lo reportado por PISA (2018). Posiblemente en los colegios públicos 

hay una tendencia de creer que la inteligencia no puedo mejorarse mediante esfuerzo, disciplina 

y soportes adecuados.  

Además, Dweck (2012) reporta que hay proporciones iguales entre el mindset fijo y el 

mindset de crecimiento ya sea en niños o adultos, sin embargo, los resultados de esta 

investigación señalan que, en esta muestra no existe esa distribución proporcional equilibrada, 

como también lo muestran los resultados de las investigaciones ya descritas. 

La presencia del mindset fijo de inteligencia se podría explicar con la respuesta de la 

pregunta que acompaña a la ficha sociodemográfica, y en la que solamente el 32.2% de los 
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participantes reportaron que sí creen que las personas cambian su modo de ser (ver Anexo A.3). 

De similar manera el 35.5% de los participantes cree que las actividades escolares son 

desafiantes casi todo el tiempo (ver Anexo A.1). 

La prevalencia del mindset fijo podría ser explicada por el índice de pobreza del tipo de 

familia a la que los participantes pertenecen, aunque el 72.7% reportó pertenecer a una familia 

funcional (ver Tabla 12), el Compendio Estadístico Cusco (2017) reporta que el índice de 

pobreza es el 25.7%, y los participantes provienen de las APVs aledañas a la Institución 

Educativa. Es decir, los cuidadores posiblemente no puedan acceder a la información pertinente 

para criar hijos con el tipo de mindset de crecimiento. Asimismo, gran parte los cuidadores de los 

participantes (41.5%) tienen que salir a trabajar para poder pagar el alquiler de la vivienda (ver 

Tabla 13). Esto implica que aquellos que habitan este tipo de vivienda, tienen que lidiar con las 

dificultades o desafíos académicos por cuenta propia y con poca guía. Adicionalmente, sus 

cuidadores, debido a lo expresado hasta este punto, posiblemente ignoran cómo impulsar 

adecuadamente el aprendizaje y la idea de potenciación de la inteligencia en sus hijos (Haimovitz 

& Dweck, 2017).  

En relación al grado de educación secundaria, únicamente los participantes de 1ro de 

secundaria y aquellos participantes de 12 años de edad reportaron mindset de crecimiento 57.5% 

y 63.3% correspondientemente. Este resultado es similar, solo en este grupo, a lo hallado por 

otros investigadores, a pesar de que estos participantes pertenecen a una institución pública, 

contrastando lo afirmado por el reporte PISA. 

En conclusión, el mindset prevalente de este estudio es el fijo, es decir, que los estos 

participantes están convencidos de que la inteligencia tiene una característica no inmutable y que 

no puede ser modificada mediante el esfuerzo y estrategias apropiadas (Blackwell et al., 2007). 
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Además, este porcentaje de la muestra probablemente prefiere o recibe elogios que se dirigen a la 

persona y no al proceso y/o esfuerzo (Mueller & Dweck, 1998). Estos estudiantes se enfocan 

más en el resultado, es decir, en lucir inteligente, que en obtener más conocimientos (Robin & 

Pals, 2002). Para este porcentaje de la muestra los obstáculos y desafíos son una amenaza ya que 

estos inconvenientes son oportunidades para hacer visibles sus pocas habilidades. Asimismo, 

estos obstáculos pueden generar respuestas de afrontamiento negativas tales como son la 

evitación (no persistir hasta lograr un objetivo o rendirse frente a los desafíos) o la deshonestidad 

(hacer trampa en los exámenes) (Hong et al., 1997). De la misma manera, este conjunto de 

estudiantes considera que las causas de los fracasos se deben a rasgos subyacentes personales 

(Plaks, 2017).  

En referencia a los niveles de la variable de estrés académico, esta investigación encontró 

que el 55.7% de la muestra reportó un nivel moderado de estrés académico percibido, seguido 

del nivel leve y elevado con 35% y 9.3% correspondientemente. De similar manera, el estudio de 

Lasluisa (2020) realizado en Ecuador, arrojó resultados parecidos en donde el nivel de estrés 

académico percibido imperante es el del nivel moderado con un 94.2% seguido de los niveles 

leve y alto 4.5% y 1.3% respectivamente. Sin embargo, el estudio realizado en Colombia por 

Vesga (2022) muestra que el nivel alto de estrés académico percibido es el que tiene mayor 

presencia en esa población, mientras que el nivel moderado y bajo son los que le siguen 31% y 

20% correspondientemente. Esto nos indica que, sin importar el país o cultura, los niveles de 

estrés académico percibido no son bajos en distintos contextos geográficos.  

Del mismo modo, el nivel moderado de estrés académico percibido está presente en 

contexto no tan lejanos, es decir, a nivel nacional como los estudios lo corroboran. La presencia 

de estrés académico en nivel moderado se repite en varias investigaciones. Escajadillo (2019) 
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reportó que el 57.7% de su muestra, en la ciudad de Lima, reportó un nivel de estrés regular. Así 

también, en la ciudad de Ayacucho, Riveros (2021), reporta que el 80.5% de su muestra 

estudiada reportó en nivel moderado de estrés académico percibido. Además, tres estudios 

realizados en la ciudad de Lima reportan que el nivel moderado de estrés académico percibido es 

el imperante en todos estos estudios; Riveros (2021) con 80.5%, Álvarez (2021) con 60% y 

Espinoza (2022) con 74%. Siendo el común denominador, de todos estos resultados, el nivel 

moderado de estrés académico percibido. Todo esto nos muestra que los estudiantes evalúan las 

situaciones presentes en el ámbito escolares como motivos moderadamente estresantes, como 

Maturana y Vargas (2015) lo proponen. 

Localmente, el nivel imperante de estrés académico percibido no se deferencia lo descrito 

en los párrafos anteriores, es decir, que el nivel moderado de estrés académico percibido es el 

que se está presente, tanto a nivel internacional, nacional y local. En Cusco, se realizaron algunas 

investigaciones en poblaciones muy parecidas a la población del presente estudio, con la variable 

de estrés académico. De estos estudios el primero fue realizado por Huaman y Sandoval (2019), 

donde el 59% de participantes reportó el nivel moderado de estrés académico percibido. Por otro 

lado, el resultado hallado Quispe (2021) muestra un 88.9% de este nivel de estrés percibido, 

mientras que Choque y Quispe (2022) hallaron que el nivel moderado de estrés académico 

percibido fue el que prevaleció en su muestra con 88.9%.  

Considerando estos resultados podríamos concluir que los propuesto por Orlandini (1999) 

en donde señala que los estudiantes escolares experimentan tensión ya sea de manera individual 

o en los salones de clase debido a que percibe las actividades escolares como medianamente 

estresantes. 
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Asimismo, el 92.8% de los participantes considera que el estrés es negativo (ver Anexo 

A.2), siendo esta interpretación bien intencionada, aunque el resultado de tal perspectiva puede 

ser contraproducente, pues si se tiene una perspectiva en la que el estrés no es completamente 

negativo, los resultados de este modo de pensar pueden ser muy beneficiosas (Crum, 2013). 

La incidencia de este nivel moderado de estrés académico percibido también podría tener 

su causa en el índice de pobreza mencionado párrafos arriba y como lo propone Pearlin (1999) 

en su clasificación de estresores de estatus. 

En referencia a las preguntas sobre la relación estudiante-profesor (ver Anexo A.4) el 

18.1% reportó que la esta relación va de muy mala a deficiente. Esta relación puede generar 

desmotivación en los participantes. Asimismo, el porcentaje total de los participantes a quienes 

no les gusta estar en el colegio (ver Anexo A.5) es 13.2% estando, este grupo de participantes, 

propensos a optar por la deserción académica por la disminución de motivación académica 

(Shinto, 1998).  

En cuanto al nivel moderado de estrés académico percibido y el sexo, los resultados 

muestran que los varones reportaron un porcentaje mayor en comparación al sexo puesto 60.8% 

y 50% correspondientemente. Sin embargo, en el nivel alto de estrés académico percibido las 

mujeres tienen un porcentaje mayor al de los varones 18.6% sobre 1.0% estos niveles podrían ser 

explicados por la subcategoría de estresores de roles (Pearlin, 1999), como también a otra 

subcategoría de estresores, es decir, a los eventos fallidos (Gestern et al., 1974). 

Con referencia al grado de nivel secundario de los participantes, lo que el investigador 

puede resaltar, es el nivel alto de estrés académico percibido en el 5to grado con un 23.5% en 

comparación de otros grados. De la misma manera los estudiantes de 16 años de edad reportaron 

un nivel similar de estrés académico percibido (21.1%). Este nivel alto de estrés en este 
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porcentaje de la muestra se puede explicar por el inminente examen de ingreso a la universidad 

(Wheaton, 1990) o por la amenaza que el futuro representa para estos participantes haciéndoles 

sentir mucho más preocupados (Putwain et al., 2010). 

Además de analizar la relación de las dos variables mencionadas, se analizaron las 

relaciones entre el mindset fijo de inteligencia y las dimensiones del estrés académico. Y siendo 

la muestra probabilística, los resultados de este trabajo tienen una validez externa al 95 % de 

probabilidad de que los resultados no se deban al azar.  El mindset fijo de inteligencia, en este 

estudio, se relaciona con dos de las dimensiones del estrés académico. Siendo la dimensión de 

síntomas la que no tiene relación significativa con el mindset fijo de inteligencia.  

El mindset fijo de inteligencia tiene una relación significativa directa con la dimensión 

estresores. Este resultado hallado confirma lo que Yeager propone, es decir que el tener mindset 

fijo de inteligencia hace que se perciba más estresores académicos (Yeager et al., 2015). Según 

Dweck el mindset fijo de inteligencia hace que un individuo perciba o valore como estresantes a 

muchas de las situaciones en las que está inmerso (Dweck, 2006). Así también, el mindset fijo de 

inteligencia está relacionado significativamente y de manera inversa con la dimensión estrategias 

de afrontamiento. En otras palabras, a mayor nivel de mindset fijo de inteligencia, menor grado 

de estrategias de afrontamiento (Schroder et al., 2017). Esto último también es avalado por la 

teoría existente que propone que los individuos con mindset fijo de inteligencia se enfocan en las 

respuestas de protección, lo cual hace que eviten los desafíos (Blackwell et al., 2007) y al no 

tener metas de aprendizaje no cuentan con estrategias adecuadas para enfrentar los pormenores 

del día a día. 
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CAPTÍULO VII 

CONCLUSIONES 

Primera. La correlación entre el mindset de inteligencia y el estrés académico no es significativa 

inversa en estudiantes del nivel secundario de la Institución Educativa Bolivariano, San 

Sebastián, Cusco, 2023. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula general de la investigación. En 

otras palabras, las variables no se relacionan entre sí. Los niveles existentes de estrés, 

probablemente, se deban a otros factores. Estos factores podrían encontrarse fuera del entorno 

académico o posiblemente sean estresores idiosincráticos de la adolescencia.  

Segunda. El mindset de inteligencia prevalente es el mindset fijo. Ya que el 55.2% se encuentra 

en la categoría de mindset fijo de inteligencia. Los hallazgos de esta investigación muestran que 

el 32.2% de la muestra reportó que las personas si cambian su modo de ser, mientras que el 

64.5% reportó que algunas veces cambian. Esto nos indica que un gran número de participantes 

no está convencido en la idea de la maleabilidad de la personalidad, y esto podría influir en que 

estos participantes piensen lo mismo sobre la maleabilidad de la inteligencia y habilidades. 

Tercera. El nivel prevalente de estrés académico es el nivel moderado, dado que el 55.7% de los 

estudiantes reporta este nivel de estrés académico. Este nivel moderado de estrés académico 

percibido se podría explicar por otros factores que no se deban al tipo de mindset de inteligencia 
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por ejemplo a los cambios biológicos característicos de la adolescencia, al factor económico o a 

los estresores de rol en las relaciones románticas en esta etapa de la vida. 

Cuarta. La relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión estresores de la variable 

estrés académico es significativa directa, consecuentemente, se rechaza la hipótesis nula 

específica. La correlación es directa y significativa, aunque de grado muy bajo.  

Quinta. La relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión síntomas de la variable 

estrés académico no es significativa directa. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula específica. 

Sexta. La relación entre el mindset fijo de inteligencia y la dimensión estrategias de 

afrontamiento de la variable estrés académico es significativa inversa. Por lo tanto, se rechaza la 

hipótesis nula específica de la investigación, siendo esta correlación significativa inversa y de 

grado bajo.  
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RECOMENDACIONES 

1. A la Unidad de Gestión Educativa Local (UGEL) se sugiere que se incluya en el sistema 

educativo la opción de inculcar a los estudiantes que la inteligencia puede mejorarse. Ya 

que los hallazgos de este estudio muestran que el nivel prevalente del mindset de 

inteligencia es el mindset fijo de inteligencia. Para esto es necesario sensibilizar tanto a 

los docentes escolares como a las personas relacionadas al entorno educativo del 

estudiante que, la utilización de palabras como los elogios, por ejemplo, tienen incidencia 

en la forma de concebir la naturaleza de la inteligencia en los estudiantes. Todo esto 

mediante programas de capacitación que aborden el mindset de inteligencia. 

2. A los padres de familia se recomienda que promuevan el mindset de crecimiento de 

inteligencia desde el hogar. Para esto es necesario que la comunidad educativa brinde o 

incluya charlas informativas, en las escuelas de padres por ejemplo, en la que se muestren 

las ventajas de un adecuado uso de palabras, como las desventajes de la inadecuada 

utilización de palabras, para poder fomentar el concepto de potenciación de la 

inteligencia. 

3. A la comunidad educativa se sugiere que dé un giro en la apreciación o percepción del 

estrés académico, en donde, este no necesariamente es nocivo, considerando que los 

estudiantes escolares reciban una cantidad no excesiva de demandas que puedan 

considerar estresantes. Teniendo como finalidad el incluir, progresivamente, quehaceres 

escolares que no sobrepasen sus capacidades para lograr afrontarlas. 

4. A los padres de familia se recomienda que es necesario hacer que los hijos internalicen 

que la vida sin estrés no existe, que a pesar de las molestias que puede generar el estrés 

este, a su vez, con el tipo adecuado de perspectiva, nos permite un desarrollo personal. 
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Para lograr esto los padres necesitan tener expectativas realistas, sin llegar a perjudicarlos  

y acorde a sus destrezas. De esta manera, el estrés, en vez de ser percibido como algo 

amenazante, sea visto como parte inmanente en el proceso de alcanzar objetivos que 

realmente merecen la pena. 

5. A la comunidad científica, continuar con la profundización del estudio del mindset de 

inteligencia, considerando al mindset de crecimiento como punto de partida, además se 

puede considerar diversos datos sociodemográficos para ahondar pormenores que puedan 

ser de relavante importancia en la incidencia del tipo de mindset 

6.  A la comunidad científica se recomienda el estudio del mindset en todas sus categorías 

como personalidad, fuerza de voluntad, carácter moral, peso corporal entre otros, en 

diferenctes poblaciones, para conocer a fondo este fenómeno y dar explicación a algunas 

actitudes y comportamientos que los tipos de mindset puedan acarrear consigo. 

7. A la comunidad científica se sugiere llevar a cabo estudios sobre el tipo de mindset en 

docentes escolares para explorar el tipo de mindset prevalente en esta población, como 

también algunas de sus repercusiones. Dado que, como figura influente, en esta tapa de la 

vida de los estudiantes, el tipo de mindset de los docentes escolares más los 

conocimientos que tengan sobre este fenómeno puede impactar sustancialmente en el tipo 

de mindset de los estudiantes. 
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Anexo A. Preguntas adicionales 

 
A.1 Nivel de desafío de demandas escolares 

  n % 

Desafío de las actividades escolares 

Nunca 9 4.9 
Casi nunca 22 12.0 
A veces 87 47.5 
Casi Siempre 43 23.5 
Siempre 22 12.0 

 Total  183 100.0 
 
 
A.2 Valoración del estrés 

  n % 

Valoración del estrés 
Bueno 15 8.2 
Malo 168 91.8 

 Total  183 100.0 
 

A.3 Percepción sobre el cambio 

  n     % 

Qué piensan sobre el cambio de modo de ser 
Sí cambian 59 32.2 
No cambian 16 3.3 
Algunas veces cambian 118 64.5 

 Total  183 100.0 
 

A.4  Valoración de la relación profesor-estudiante 

            n % 

Valoración de la relación estudiante-profesor 

Muy mal 10 5.5 
Deficientemente 23 12.6 
De manera normal 45 24.6 
Prácticamente bien 69 37.7 
Bastante bien 36 19.7 

 Total  183 100.0 



 131  

 

A.5 Valoración de la preferencia de estar en el colegio 

  n % 

Valoración de la preferencia del estar en el 
colegio 

En absoluto 12 6.6 
Ocasionalmente 12 6.6 
Frecuentemente 31 16.9 
Normalmente 69 37.7 
Absolutamente 59 32.2 

 Total  183 100.0 
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Anexo B. Hoja de validacion de los intrumentos psicológicos 

 
Anexo B. Hoja de validacion de los intrumentos psicológicos 

 
Anexo C. Consentimiento informadoAnexo D. Hoja de validacion de los intrumentos 

psicológicos 

 
Anexo E. Hoja de validacion de los intrumentos psicológicos 
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Anexo C. Consentimiento informado 

 
Anexo F. Consentimiento informado 

 
Anexo G. Ficha sociodemográficaAnexo H. Consentimiento informado 

 
Anexo I. Consentimiento informado 
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Anexo D. Ficha sociodemográfica 

 
Anexo J. Ficha sociodemográfica 

 
Anexo K. Test de mindset de inteligenciaAnexo L. Ficha sociodemográfica 

 
Anexo M. Ficha sociodemográfica 
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Anexo E. Test de mindset de inteligencia 

 
Anexo N. Test de mindset de inteligencia 

 
Anexo O. Inventario SISCO de estrés académicoAnexo P. Test de mindset de inteligencia 

 
Anexo Q. Test de mindset de inteligencia 
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Anexo F. Inventario SISCO de estrés académico 

 
Anexo R. Inventario SISCO de estrés académico 

 
Anexo S. Inventario SISCO de estrés académico 

 
Anexo T. Inventario SISCO de estrés académico 
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Anexo G. Solicitud de acceso para la investigación 
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Anexo H. Fotos durante la administración de instrumentos psicológicos 
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Anexo I. Propuesta de programa de mindset de inteligencia para el nivel secundario 

Nombre del Programa: "Mente Abierta: Cultivando un Mindset de Crecimiento" 
Objetivo Principal: 
Fomentar un mindset de crecimiento en los estudiantes de secundaria para mejorar su 
motivación, resiliencia y desempeño académico, así como su desarrollo personal. 
Componentes del Programa: 
1. Sesiones de Conciencia: 
   - Sesiones iniciales para introducir el concepto de mindset de crecimiento y su importancia en 
la educación y el desarrollo personal. 
   - Evaluación inicial de las creencias sobre la inteligencia y la capacidad de aprendizaje. 
2. Educación sobre el Mindset de Crecimiento: 
   - Talleres y charlas que expliquen la teoría de David Yeager sobre el mindset y cómo afecta a 
la motivación y el éxito académico. 
   - Discusión de investigaciones científicas y ejemplos prácticos. 
3. Autoevaluación y Reflexión: 
   - Actividades individuales y grupales para que los estudiantes reflexionen sobre sus propias 
creencias y experiencias relacionadas con el mindset. 
   - Identificación de creencias limitantes y patrones de pensamiento fijo. 
4. Desarrollo de Estrategias de Crecimiento: 
   - Enseñanza de estrategias y técnicas para fomentar un mindset de crecimiento, como 
establecer metas desafiantes, esforzarse en el aprendizaje y buscar la mejora continua. 
   - Ejercicios prácticos para aplicar estas estrategias en la vida diaria y en el entorno escolar. 
5. Fomento del Apoyo Social: 
   - Creación de grupos de apoyo y redes de pares para que los estudiantes compartan sus 
experiencias y se apoyen mutuamente en su viaje hacia un mindset de crecimiento. 
   - Sesiones de grupo para discutir desafíos comunes y soluciones. 
6. Mentoría y Coaching: 
   - Ofrecer la posibilidad de tener mentores o coaches que guíen a los estudiantes en su camino 
hacia el crecimiento personal y académico. 
   - Sesiones individuales para establecer metas y crear planes de acción personalizados. 
7. Evaluación y Seguimiento: 
   - Medir el progreso de los estudiantes a lo largo del programa a través de evaluaciones 
periódicas, incluido el rendimiento académico y la percepción del mindset. 
   - Adaptar el programa según sea necesario en función de los resultados y las necesidades 
individuales. 
8. Celebración de Logros: 
   - Reconocer y celebrar los logros de los estudiantes, independientemente de su magnitud, para 
fomentar una cultura de celebración del esfuerzo y el aprendizaje. 
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Anexo J. Propuesta de programa de intervencion frente al estrés 

Nombre del Programa: "Estrés Positivo: Encuentra tu Fortaleza Interior" 
Objetivo Principal: 
Ayudar a los estudiantes de secundaria a desarrollar una relación más saludable con el estrés, 
entendiendo cómo sus creencias y actitudes pueden influir en su respuesta al mismo, y 
proporcionarles estrategias para adoptar una perspectiva más positiva y efectiva del estrés. 
Componentes del Programa: 

1. Sesiones de Conciencia: 
   - Sesiones introductorias para explicar el concepto de cómo las creencias y actitudes pueden influir 
en la percepción del estrés. 
   - Encuesta inicial para evaluar los niveles de estrés percibido y las creencias de los estudiantes 
sobre el estrés. 
2. Educación sobre Creencias y Estrés: 
   - Talleres y charlas para explorar la investigación de Alia Crum sobre el impacto de las creencias 
en la respuesta al estrés. 
   - Discusión de ejemplos concretos y estudios que demuestran cómo una perspectiva positiva del 
estrés puede beneficiar la salud y el rendimiento. 
3. Identificación de Creencias Limitantes: 
   - Actividades individuales y en grupo para que los estudiantes identifiquen creencias negativas o 
limitantes relacionadas con el estrés. 
   - Sesiones de reflexión para comprender el origen de estas creencias y cómo afectan a su bienestar. 
4. Entrenamiento en Cambio de Creencias: 
   - Enseñanza de estrategias y técnicas para cambiar las creencias negativas sobre el estrés por 
creencias más saludables y beneficiosas. 
   - Ejercicios de autoafirmación y reestructuración cognitiva. 
5. Técnicas de Gestión del Estrés: 
   - Introducción de técnicas prácticas de manejo del estrés, como la meditación, la respiración 
profunda, el ejercicio y la gestión del tiempo. 
   - Práctica regular de estas técnicas para que los estudiantes las incorporen en su rutina diaria. 
6. Promoción de un Ambiente de Apoyo: 
   - Fomento de la comunicación abierta y el apoyo entre los estudiantes. 
   - Creación de grupos de discusión o clubes de apoyo para compartir experiencias y estrategias de 
afrontamiento. 
7. Evaluación y Seguimiento: 
   - Medición regular de los niveles de estrés percibido y los cambios en las creencias de los 
estudiantes. 
   - Ajuste del programa según los resultados y las necesidades individuales. 
8. Celebración de Logros: 
   - Reconocimiento de los avances y mejoras en la relación con el estrés. 
   - Eventos de cierre para celebrar los logros y fortalecer la comunidad. 


