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ABSTRACT
Research on school failure has focused on aca-
demic achievement, with few studies address-
ing the feelings and emotions associated with 
students. This work identified elements of the 
emotional dimension of school failure through 
quota sampling of 30 high school students (n = 
14 males, n = 16 females), with an average age 
of 16.86 years (SD = 1.04). The results revealed 
a dichotomous emotional dimension of school 
failure: negative-positive. The negative aspect 
includes emotions such as anxiety, fear, and 
sadness; the positive refers to learning experi-
ences related to failure, such as opportunities 
for personal growth. It was concluded that, 
although there are various elements in the so-
cial representation of school failure, negative 
elements prevail, centered on negative feelings 
and emotions, school activities (exams), and 
experiences (failing courses), all associated with 
academic failure.

Keywords: high-school education, emotions, 
school failure, social representations

RESUMEN
Las investigaciones sobre fracaso escolar se 
han centrado en el logro académico, con po-
cos estudios que aborden los sentimientos y 
emociones estudiantiles asociados. Este trabajo 
identificó elementos de la dimensión emocio-
nal del fracaso escolar mediante un muestreo 
por cuotas de 30 estudiantes de educación me-
dia superior (n = 14 hombres, n = 16 mujeres), 
con edad promedio de 16.86 años (DT = 1.04).  
Los resultados revelaron una dimensión 
emocional dicotómica del fracaso escolar: 
negativo-positiva. La negativa incluye emocio-
nes como ansiedad, miedo y tristeza; la positiva 
se refiere a experiencias de aprendizaje relacio-
nadas con el fracaso, como oportunidades de 
crecimiento personal. Se concluyó que, aunque 
existen diversos elementos en la representación 
social del fracaso escolar, prevalecen elementos 
negativos centrados en sentimientos y emocio-
nes negativas, actividades escolares (exámenes) 
y experiencias (reprobar cursos), todas asocia-
das con el fracaso académico.

Palabras clave: educación media superior, emo-
ciones, fracaso escolar, representaciones sociales
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INTRODUCCIÓN

El fracaso escolar (FE) es un fenómeno polisémico que se ha carac-
terizado por una falta de consenso en su conceptualización (Her-
nández-Ortiz et al., 2021; Mafokosi, 1991; Terigi, 2009). Algunos 
autores se han centrado en definir al FE desde una concepción clá-
sica que destaca como característica central el desempeño del estu-
diantado que se hace evidente a partir de las tasas de reprobación, 
repetición, rezago o desafiliación (Ander-Egg, 2014; Aristimuño, 
2015; Martínez-Otero, 2009). Otros autores han concebido al FE 
desde una dimensión de exclusión educativa en la que confluyen 
diversas condiciones (cognitivas, sociales, económicas, pedagógicas, 
entre otras) o comportamientos personales-sociales que no van en 
sintonía con las demandas escolares y que se viven dentro/fuera del 
contexto educativo (invertir más tiempo con los amigos que estu-
diando) (Escudero, 2005; Escudero y Martínez, 2012; Lara-García 
et al., 2014). No obstante, una conceptualización que se vuelve de 
suma relevancia para este trabajo de investigación es la propuesta 
por Cuevas (2019), quien concibe el FE desde una dimensión emo-
cional caracterizada por sentimientos, motivos y vivencias persona-
les de los implicados, en este caso, el estudiantado.

En México, la educación media superior (EMS) ha tenido cam-
bios importantes en diversos indicadores durante los últimos años. 
Por ejemplo, datos sobre la tasa de desafiliación indicaron una dis-
minución progresiva para este nivel educativo, que fue de 14.5% 
en el ciclo 2017-2018 a 10.2% en el ciclo 2021-2022 (Mejoredu, 
2023). Además, la tasa de reprobación mostró una ligera reduc-
ción de 12.7% a 12.2% durante los ciclos escolares 2021-2022 y 
2022-2023 y, en lo relativo a la tasa de eficiencia terminal, hubo un 
incremento de 68.5% a 72.9% (DGPPYEE, 2024).

Sin embargo, en ese mismo periodo se reportó que la tasa de 
aprobación de la EMS (78.9%) fue significativamente más baja 
en comparación con primaria (99.4%) y secundaria (98.7%) 
(Mejoredu, 2023). Además, es importante mencionar que la tasa 
de abandono escolar ha mostrado una reducción paulatina en los 
últimos años que va de 11.6% en el ciclo 2020-2021 a 10.8% en el 
ciclo 2023-2024 (INEGI, 2024). Por otro lado, los datos de la tasa 
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de cobertura no muestran problemas significativos en educación 
primaria (100%) y secundaria (92%), mientras que en EMS ésta es 
de 81% en el periodo 2021-2024 (DGPPYEE, 2024). 

En el caso del estado de Sinaloa, las cifras de la EMS señalaron 
una tasa de abandono escolar de 11.1% en el ciclo 2023-2024, un 
patrón similar al que reportan los datos nacionales. Por su parte, 
la tasa de eficiencia terminal para ese ciclo escolar fue de 69%, no 
obstante, la tasa de reprobación registró 16% y la tasa de cobertura 
fue de 93.2% durante el mismo periodo (DGPPYEE, 2024). Es im-
portante destacar que, durante el ciclo escolar 2023-2024, la tasa de 
abandono escolar de Sinaloa (11.1%) superó la nacional (10.8%) 
(INEGI, 2024), una situación que también se observó en las cifras 
de reprobación (DGPPYEE, 2024), lo cual pone de manifiesto la 
necesidad de realizar investigaciones que exploren los factores que se 
asocian con estos indicadores educativos.

EMOCIONES Y FRACASO ESCOLAR

En los últimos años, diversos autores han encontrado que la di-
mensión emocional del FE es relevante, ya que ésta afecta diversas 
áreas del estudiantado, por ejemplo, el aprendizaje (Colás-Bravo, 
2021; Espinosa y Pons, 2016), el compromiso escolar (Parra-Pérez 
et al., 2023; Zamudio, 2021), los resultados académicos (Bravo et al., 
2015; Marín et al., 2018; Pantziara y Philippou, 2011), la experien-
cia subjetiva hacia lo escolar (Aguilar et al., 2015; Salvá-Mut et al., 
2014) y el abandono temprano (López-Cassá y Bisquerra, 2023; 
Ochoa-Angrino et al., 2018). Además, en la literatura también se ha 
encontrado que la dimensión emocional del FE genera sentimientos 
negativos que se asocian con la experiencia de reprobar (Reyes-Pérez 
y Correa-Romero, 2019; Rincón y Pulido, 2017). Así también, la 
dimensión emocional del FE por lo general se asocia al desinterés y 
bajo rendimiento en el ámbito académico (la dimensión negativa), 
que repercute, por consecuencia, en los resultados que se obtienen 
(Reyes-Pérez et al., 2020).

Por su parte, García-González et al. (2021) han sugerido que en 
el estudiantado emergen respuestas emocionales negativas cuando 
la realidad inmediata no va en sintonía a sus expectativas o deseos 
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de rendimiento académico. Además, ante situaciones no placente-
ras, es posible generar comportamientos evitativos (Broom, 1998) 
que pueden afectar la trayectoria educativa de los estudiantes (dejar 
pasar el tiempo para hacer tareas escolares o no entrar a clases). Por 
ello, resulta importante profundizar en el análisis de la dimensión 
emocional del FE, ya que esto permitirá comprender las experiencias 
de los estudiantes e identificar los elementos que influyen en las rela-
ciones existentes entre el campo cognitivo, conductual y emocional 
del FE.

LA TEORÍA DE LAS REPRESENTACIONES 
SOCIALES Y LA DIMENSIÓN EMOCIONAL

Dentro de las diferentes perspectivas teóricas que permiten com-
prender la relación entre la subjetividad humana, la dimensión emo-
cional y el fracaso escolar, se encuentra la Teoría de Representaciones 
Sociales (TRS) desarrollada por Moscovici (1979). Las representa-
ciones sociales (RS) se definen como un conocimiento dinámico 
que se construye en las relaciones con los demás, con el objetivo de 
interpretar y dar sentido a la realidad (Moscovici, 2001). De mane-
ra particular, las RS se refieren al conocimiento de sentido común, 
producto de la relación entre la subjetividad individual y social, que 
es construido, reconstruido y compartido socialmente (Cerrato y 
Palmonari, 2007). Este tipo de conocimiento permite interpretar el 
entorno y actuar en consecuencia, considerando el objeto de repre-
sentación (Sammut et al., 2015). En otras palabras, las RS no sólo 
posibilitan a una persona dar sentido a lo que percibe, sino también 
son una forma de conocimiento que influye en sus decisiones y en 
sus comportamientos.

Es importante destacar que, desde la perspectiva de las RS, se ha 
abordado el papel (mediador) que juegan las emociones en la forma-
ción de las mismas, ya que pueden facilitar o inhibir procesos para 
adquirir nuevos conocimientos, o bien, reprimir contenidos especí-
ficos (Gutiérrez et al., 2014). Así, el acceso a cierta información o 
experiencia puede estar limitado o restringido como resultado de la 
influencia de las emociones, lo cual se hace más evidente cuando las 
personas intentan representar objetos o situaciones que tienen alta 
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carga emocional (Banchs, 1996, 2000). Asimismo, Gutiérrez (2020, 
p. 124) señala que las emociones son esenciales para comprender 
la realidad social, partiendo del hecho de que “el estado emocional 
de las personas determina en gran parte la manera en que perciben 
el mundo”. En este sentido, las emociones están relacionadas con 
procesos cognitivos y sociales (tal como las RS) y son fundamentales 
para conocer la organización y función de la representación (Gutié-
rrez et al., 2014; Molina-Coloma et al., 2015).

A pesar de que existen diferentes aproximaciones para abordar un 
objeto de estudio desde la TRS (Banchs, 2000), en esta investigación 
se propone la aproximación procesual de las RS (Moscovici, 2001), 
debido al carácter subjetivo y fenomenológico del FE y su dimensión 
emocional (Cuevas y Mireles, 2016). El enfoque dinámico-procesual 
analiza la construcción del objeto social en el contexto mediato y se 
interesa por el conocimiento constituyente (Moscovici y Duveen, 
2000). Además, desde la perspectiva de Moscovici (2001), las RS 
son elaboraciones colectivas compartidas y elaboradas por un grupo 
de personas, es decir, una forma de conocimiento de sentido común 
que circula entre los grupos sociales (Farah, 2011). En concreto, 
este trabajo parte de la premisa de que las emociones representan 
un elemento esencial en la comprensión de toda experiencia, lo cual 
incluye aquéllas denominadas como fracaso escolar. 

Es común y frecuente el pensamiento de que los jóvenes son los 
únicos responsables de sus experiencias de fracaso (Hernández-Ortiz 
et al., 2021). Sin embargo, la literatura muestra que la dimensión 
emocional puede influir en los pensamientos, decisiones y compor-
tamientos de los estudiantes, lo que produce a su vez un efecto en sus 
resultados (Linnenbrink-Garcia y Barger, 2014). Tales emociones y 
sentimientos (dimensión emocional) son producto de las experien-
cias del alumnado, así como de su vida dentro y fuera del contexto 
educativo. Por otro lado, el hecho de que el estado emocional de un 
individuo (en este caso, el estudiante) no sea exclusivo de su relación 
con un solo contexto, evento o persona, dificulta tener certeza del 
grado en que la vivencia inmediata (o alguna situación particular) 
es la responsable del estado anímico más presente y, por lo tanto, de 
los efectos que provoca el mismo (pensamientos, comportamientos 
y resultados) (Shuman y Scherer, 2014).



 rl
ee

  N
U

EV
A

 É
PO

C
A

 /
 V

O
L.

 L
V,

 N
Ú

M
. 3

 /
 2

0
25

122 

Por todo lo señalado, esta investigación plantea profundizar en 
el análisis del componente emocional de la RS del fracaso escolar 
que tiene el estudiantado de educación media superior (EMS) de la 
Universidad Autónoma de Sinaloa (UAS). Así, se pretende indagar 
sobre las emociones y sentimientos asociados al contexto escolar, 
en específico, aquellas respuestas emocionales que los estudiantes 
asocian con sus experiencias de fracaso escolar.

MÉTODO

Contexto y participantes

Esta investigación se llevó a cabo en una institución de tipo me-
dia superior de la ciudad de Culiacán, Sinaloa, México. El total de 
estudiantes de la institución durante el ciclo escolar 2021-2022 
fue de 3 028 jóvenes (1 215 de primer año, 1 030 de segundo y 783 
de tercero). Un indicador de fracaso relevante para el contexto en 
que se desarrolló la investigación fue el índice de reprobación, el 
cual fue de 40%. Este índice se distribuyó de la siguiente manera: 
498 alumnos de primer año (273 hombres y 225 mujeres), 504 de 
segundo (256 hombres y 248 mujeres) y 222 de tercero (105 hom-
bres y 117 mujeres). Cabe resaltar que 20% de éstos reprobaron al 
menos tres asignaturas.

Una muestra por cuotas de 30 estudiantes de EMS que partici-
paron en esta investigación tuvo una media de edad de 16.86 (DT = 
1.04). Del total de ellos 14 pertenecían al grupo de hombres y 16 al 
de mujeres. Respecto a la distribución por grados, diez estudiantes 
reportaron cursar primero, 11 segundo y nueve tercero. Los criterios 
de inclusión1 consideraron estudiantes: 1) que reprobaron en el últi-
mo ciclo escolar o semestre; 2) con edades entre 15 a 18 años; 3) con 
mínimamente tres materias reprobadas, con la intención de conocer 
las experiencias de aquellos en situaciones académicamente desfa-
vorables, y 4) que cuenten con una calificación promedio igual o 
menor a ocho.

1 Los criterios de inclusión fueron determinados tomando en cuenta la conceptualiza-
ción del fracaso escolar (Ander-Egg, 2014; Aristimuño, 2015; Martínez-Otero, 2009; Terigi, 
2009).
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Instrumentos

Para indagar el contenido emocional de la RS del FE desde el enfo-
que procesual es necesario un acercamiento metodológico cualitati-
vo. El propósito de éste es determinar las tres dimensiones que dan 
sentido a la noción de representación, las cuales son: la información, 
la actitud y el campo de representación. La dimensión de la infor-
mación alude a la cantidad y calidad de conocimientos que posee 
el grupo social acerca del objeto o fenómeno de interés de repre-
sentación; la dimensión de la actitud se relaciona con un enfoque 
valorativo –el cual puede ser positivo, negativo o neutro– del grupo 
social frente al objeto o fenómeno de representación. La dimensión 
del campo de representación refleja la organización del conjunto de 
conocimientos sobre el objeto de representación; esta información 
es concreta y estructurada y permite establecer comparaciones y re-
laciones entre el contenido del campo (Elizalde y Reyes-Sosa, 2019; 
Wagner et al., 2011). 

En este sentido, el guion de entrevista semiestructurada dise-
ñado para dilucidar el contenido de la RS se elaboró a partir de la 
propuesta de Cuevas y Mireles (2016), quienes señalan que los ejes 
analíticos son constructos de orden teórico-metodológico que per-
miten indagar el vínculo entre el marco de referencia y la evidencia 
empírica. Para la construcción del guion, las autoras recomiendan 
los siguientes ejes: a) condiciones de producción de las RS, b) campo 
de información; c) campo de representación, y d) campo de actitud. 
No obstante, se realizaron algunas adecuaciones a fin de cumplir 
con el objetivo de investigación. 

En general, se eliminó la sección de Condiciones de producción de 
las RS (la cual se abordó a través del pasamiento de un breve cues-
tionario previo a la entrevista) y se añadieron dos apartados que se 
consideraron relevantes para profundizar la dimensión emocional 
del FE. De esta forma, el guion de entrevista estuvo constituido por 
los siguientes ejes de análisis: 1) campo de información, 2) campo de 
representación, 3) campo de actitud, 4) campo emocional de la re-
presentación, y 5) campo de cierre. El guion de entrevista en extenso 
se sometió a validación por tres expertos en RS y FE.
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Procedimiento

Se solicitó autorización a los directivos de una institución educativa 
de bachillerato y se les informó sobre el propósito del estudio. Más 
tarde, se identificó a los posibles participantes, se les entregó un for-
mato de consentimiento informado (y otro para sus tutores cuando 
eran menores de edad). Asimismo, se les informó que los datos reco-
lectados se utilizarían sólo con fines académicos, respetando siempre 
el anonimato.

Análisis de datos

El análisis de datos se llevó a cabo a través del programa IRaMuTeQ 7 
(Interface For Multidimensional Analysis of Texts and Questionnaires), 
que permite analizar textos como entrevistas o documentos (Reyes-
Sosa et al., 2024). Se realizó un análisis denominado Clasificación 
Jerárquica Descendente (CHD: Classification Hiérarchique Descen-
dante), el cual muestra una figura denominada dendrograma, que 
distribuye las unidades de análisis (palabras) en clústeres de acuerdo 
con el grado de relación que tienen entre sí (Aguilar et al., 2022). 
A través de un proceso de lematización, se llevan las palabras del 
corpus textual a su forma raíz y después se realiza una clasificación 
jerárquica que va de arriba hacia abajo, con el objetivo de resaltar la 
estructura del discurso. Así, a través de las similitudes y diferencias 
entre palabras (utilizando Chi cuadrado) IRaMuTeQ 7 agrupa el vo-
cabulario en diferentes clústeres/clases. Entre más alto es el índice de 
Chí cuadrado, mayor es la relación entre la unidad de análisis y el 
clúster (Molina, 2017).

Asimismo, se hizo un análisis de similitud para determinar la 
relación entre las palabras que integran los clústeres/clases de la cla-
sificación jerárquica descendente. Este análisis identifica las coocu-
rrencias entre las palabras o elementos del corpus textual, las cuales 
son presentadas en un gráfico que sintetiza la estructura de la re-
presentación del objeto de investigación y evidencia comunidades 
lexicales interconectadas (Molina, 2017).
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Criterios de rigor

Los criterios de calidad empleados durante esta investigación fueron 
la credibilidad, transferibilidad y confirmabilidad (Johnson et  al., 
2020). La credibilidad de los datos se basó en reportes honestos y 
transparentes de la información recolectada, la cual fue corroborada 
por los participantes del estudio e investigadores expertos en la te-
mática abordada. En relación con la transferibilidad y confiabilidad, 
se pretendió lograr éstas a partir de la descripción detallada de las 
distintas decisiones metodológicas como la selección y caracteriza-
ción de los participantes, el contexto del estudio, el tipo de análisis 
de datos, entre otros. La confirmabilidad en el análisis de los datos se 
alcanzó mediante el uso de la herramienta informática IRaMuTeQ 7, 
que permite controlar la influencia del investigador en el resultado; 
además, los análisis fueron verificados y revisados por otros investi-
gadores.

RESULTADOS

Clasificación jerárquica descendente

El total de los textos generados por las entrevistas, denominado cor-
pus textual, estuvo conformado por 46 005 palabras. El proceso de 
lematización redujo el corpus textual a un total de 3 286 formas. En 
este estudio, el análisis de clasificación jerárquica descendente (CJD) 
indicó un total de 1 282 en segmentos de texto. De igual manera, se 
mostraron los siguientes datos: 36 palabras por segmento; 1 127 seg-
mentos clasificados, lo cual explica que 88% del texto fue considerado 
para este análisis. El análisis de CJD arrojó siete diferentes clúste-
res que se ilustran en la figura 1. Además, el dendrograma muestra 
cómo se agrupan diferentes palabras para cada clúster. A cada uno 
de los clústeres se le asignó un nombre a partir del análisis del vo-
cabulario específico que lo integra, este nombre refleja el contenido 
del discurso que expresa el estudiantado cuando piensa acerca del 
objeto de investigación. 
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 Figura 1. Dendrograma de agrupamiento jerárquico de la asociación libre con 
las palabras más frecuentes y las palabras con mayor asociación χ2(1), p < .001

Clase 5:
Consecuencias 
del fracaso

Palabra

Hay
Consecuencias
Tienen
Trabajar
Personas
Algunos
Dinero
Depende
Negativo
Trabajo
Tiene
Fracasan
Padres
Gente
Otros

Clase 4:
Motivadores 
antifracaso

Palabra

Importa
Carrera
Tener
Seria
Fracasar
Seguir
Estudiando
Positivo
Mi
Puedes
Siente
Terminar
Poder
Podría
Título

Clase 1:
Conciencia 
reflexiva sobre 
el fracaso 
escolar

Palabra

Hago
Estoy
Digo
Tengo
Voy
Entrar
Tareas
Poner
Trabajos
Entregar
Aspectos
Trato
Debería
Ahorita
Puedo

Clase 6:
Perspectivas 
el fracaso

Palabra

He
Escolar
Visto
Fracaso
Platicando
Tenido
Sobre
Experiencia
Doy
Considero
Estado
Echarle
Aprendo
Nunca
Escucho

Clase 7:
Dimensión 
emocional del 
fracaso

Palabra

Tristeza
Sentí
Enojo
Vivirlo
Sentir
Decepción
Reprobación
Peor
Negativas
Escuchar
Entrevista
Experiencia
Experimento
Durante
Ninguna

Clase 3:
Justificación 
del desempeño

Palabra

Secundaria
Fue
Salí
Tercero
Primero
Primaria
Promedio
Segundo
Pandemia
Bajé
Casi
Pasé
Bajo
Era
Quinto

Clase 2:
Antecedentes 
del desempeño 
escolar

Palabra

Era
Hacía
Estaba
Gustaba
Tenía
Entraba
Podía
Entonces
Pasaba
Iba
Entendía
Casa
Entregaba
Salía
Clases

Fuente: elaboración propia.

Conciencia reflexiva sobre el fracaso escolar

El clúster 1, Conciencia reflexiva sobre el fracaso escolar, conforma 
16% de las Unidades de contexto extendido (UCE) del total de 
palabras analizadas. Éste se distingue por la presencia de términos 
como: hago (χ2 = 108.61; p = .001), estoy (χ2 = 72.3; p = .001), digo 
(χ2 = 48.75; p = .001), tengo (χ = 44.51; p = .001), voy (χ2 = 41.61; 
p = .001), entre otros. Además, el clúster 1 se vincula con discur-
sos donde los estudiantes expresan estar conscientes de sus acciones, 
pensamientos y otros factores que influyen para que tengan expe-
riencias de fracaso; a su vez, refleja que los estudiantes identifican 
aprendizajes valiosos que han surgido de tales experiencias. Algunos 
elementos del discurso que evidencian lo anterior son:
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En veces no me interesa el estudio, no le echo ganas, no hago nada, 
lo dejo pasar y luego, cuando quiero yo recuperar, ya no se puede 
porque dejo pasar mucho tiempo (suj_30_sex_m). 

Ahorita estoy recursando, pero sin reprobar ninguna, siento que 
voy bien y que le estoy echando ganas, no he reprobado ninguna y 
pues ya me siento aliviada, ya no tengo ninguna de segundo repro-
bada (suj_9_sex_f). 

Antecedentes de desempeño escolar

El clúster 2 fue denominado Antecedentes de desempeño escolar y abarca 
11.6% de las UCE. Dentro de este clúster emergen palabras como: 
secundaria (χ2 = 305.55; p = .001), fue (χ2 = 190.17; p = .001), salí 
(χ2 = 172.01; p = .001), tercero (χ2 = 164.23; p = .001), primero (χ2 
= 160.14; p = .001), y otras más. Este segundo grupo expone tér-
minos asociados a los relatos de los estudiantes que tienen que ver 
con experiencias previas en la escuela, incluye vivencias académicas 
y resultados de su desempeño en momentos anteriores, por ejemplo, 
en la primaria y la secundaria. Narrativas que ilustran el contenido 
de este clúster son:

En la primaria, la decaída fue por la economía y, en la secundaria, 
me fue mejor. No eran tanto porque yo fuera la responsable, sino 
porque nos hacía falta dinero para los materiales o la guía y eso 
bajaba mi promedio (suj_6_sex_f). 

En la primaria fue muy sencillo, me fue muy bien, fui muy desta-
cado. Siempre tenía diplomas o reconocimientos, salí con 9.6. En 
secundaria bajé un poco de promedio, pero no reprobé (suj_16_
sex_m).

Justificación del desempeño

El clúster 3, identificado como Justificación del desempeño, compren-
de 14.6% de las UCE e incluye términos como: era (χ2 = 131.16; p 
= .001), hacía (χ2 = 105.01; p = .001), estaba (χ2 = 88.58; p = .001), 
gustaba (χ2 = 59.83; p = .001) y tenía (χ2 = 58.99; p = .001). Este 
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conjunto de palabras revela aquellos motivos, desde la perspectiva 
de los estudiantes, que explican por qué han obtenido las califica-
ciones que tienen. En general, se vincula con: los intereses perso-
nales, desmotivación, falta de constancia, situaciones económicas y 
dificultades para enfocarse. Discursos representativos de este clúster 
son: 

Pensaba en pasármela con mis amigos, era de que me ponía prime-
ro a jugar juegos de niña y así. Las clases no las disfrutaba, los temas 
no los entendía y no me acercaba a los maestros (suj_22_sex_f). 

Lo que hacía cuando me iba bien era entregar trabajos. Lo dejé 
porque me gustaba salir con mis amigos, dejaba la escuela por estar 
mejor con los “plebes” (suj_26_sex_m).

Motivadores antifracaso

El clúster 4 lleva como nombre Motivadores antifracaso (contra el 
fracaso, académicos y escolares), contiene 12.2% de las UCE y se 
conforma por términos como: importante (χ2 = 134.22; p = .001), 
carrera (χ2 = 108.96; p = .001), tener (χ2 = 71.54; p = .001), sería 
(χ2 = 66.22; p = .001) y fracasar (χ2 = 65.95; p = .001). Este clúster 
recoge las razones que impulsan a los estudiantes para esforzarse en 
la escuela y buscar no tener experiencias de fracaso, se destacan as-
pectos como: presión familiar, el deseo de construir una trayectoria 
profesional, o bien, los deseos de tener buenas condiciones de vida 
y de mejorar su nivel de conocimiento. Los discursos en este clúster 
evidencian cómo los estudiantes valoran el fracaso escolar, favora-
ble o desfavorablemente, o también, de forma desinteresada. Cabe 
resaltar que la mayor parte de ellos cataloga el fracaso escolar como 
negativo y malo. El discurso que ejemplifica lo señalado previamen-
te es:

Para mí es importante sacar buenas calificaciones por si en un futu-
ro me llama la atención una carrera, para poder estar en la carrera 
(suj_29_sex_m). 
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Nunca he platicado con alguien acerca de ello. Con una amiga 
he platicado acerca de que podemos llegar a reprobar si no nos 
ponemos las pilas. Lo más importante, pues, que debemos ponerle 
empeño a la escuela para tener una carrera y ser alguien en la vida 
(suj_22_sex_f).

Consecuencias del fracaso escolar

El clúster 5, bajo el título de Consecuencias del fracaso escolar, re-
presenta 16.1% de las UCE y está compuesto por términos como: 
hay (χ2 =195.74; p = .001), consecuencias (χ2 = 87.16; p = .001), tie-
nen (χ2 = 81.39; p = .001), trabajar (χ2 =66.35; p = .001) y personas 
(χ2 = 63.57; p = .001). Las narrativas asociadas a este clúster señalan 
las implicaciones y posibles escenarios que se vinculan con las perso-
nas que fracasan en el ámbito escolar, a saber: conflictos familiares, 
mala economía y desprestigio, así como falta de motivación. El dis-
curso que representa el contenido de este clúster es: 

Uno se siente con ese fracaso y las consecuencias, pues, los comen-
tarios, te da para abajo. Todos me dicen que esperan mucho de mí, 
“espero verte cuando ya seas doctor” y cosas así (suj_11_sex_m). 

Hay consecuencias con los padres de que te castigan o te quitan 
ciertos privilegios que tú tenías antes por reprobar la materia con 
los maestros, no creo que haya consecuencias, siento que cuando 
alguien fracasa en la escuela, no se siente capaz de sí mismo (suj_3_
sex_f).

Perspectivas de fracaso escolar

El clúster 6, titulado Perspectivas de fracaso escolar, representa 15.7% de 
las UCE y se caracteriza por palabras como: he (χ2 = 322.83; p = .001), 
escolar (χ2 = 262.37; p = .001), visto (χ2 = 174.15; p = .001), fra-
caso (χ2 = 173.24; p = .001) y platicado (χ2 = 117.42; p = .001). 
Este conjunto de datos muestra la información que los estudiantes 
poseen acerca del fracaso escolar, es decir, el conocimiento que han 
obtenido a través de su experiencia de vida (medios de comunica-
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ción, textos, Internet, etcétera) y la comunicación con otras perso-
nas. También revela cómo los estudiantes interpretan lo que implica 
fracasar en el ámbito escolar y los factores que catalogan como 
detonadores del mismo, por ejemplo, la motivación o el interés por 
el estudio. Segmentos de texto que representan este clúster son: 

Yo no considero mi situación de fracaso escolar. Debo tres materias 
y, pues, aún puedo recuperarlas (suj_6_sex_f). 

No he escuchado nada sobre fracaso escolar ni hablado con nadie. 
Creo que es cuando uno va mal, que estás reprobando o no le estás 
tomando la suficiente importancia, como lo hacía yo. Fracaso esco-
lar es ir mal, no echarle ganas (suj_26_sex_m).

Dimensión emocional del fracaso escolar

El clúster 7 se denominó Dimensión emocional del fracaso escolar, 
constituye 13.8% de las UCE y se integra por palabras como: tris-
teza (χ2 = 489.67; p = .001), sentí (χ2 = 255.85; p = .001), eno-
jo (χ2 = 208.56; p = .001), vivirlo (χ2 = 205; p = .001), sentir 
(χ2 = 172.02; p = .001), decepción (χ2 = 169.28; p = .001) y feliz (χ2 
= 8.72; p = .000). Los datos de este clúster indican que los estudian-
tes utilizan términos asociados a emociones negativas (enojo, tristeza, 
decepción) al abordar el tema de fracaso, en especial, para describir la 
experiencia inmediata posterior al fracaso (justo después de que to-
man conciencia de que no han obtenido calificaciones aprobatorias 
en algunas materias, o bien, que tienen que repetir la asignatura o 
el año), así como emociones positivas, conectadas a ideas de tipo: la 
vida es mucho más que la escuela, he aprendido muchas cosas o todavía 
puedo recuperarme. Narrativas que ilustran lo previo son:

Cuando escucho fracaso escolar se me viene tristeza y decepción 
hacia mí mismo porque, en parte, o sea, si tú estás estudiando es 
porque quieres y, en parte, cuando repruebas es porque no pudiste, 
y es algo así de que, no pude (suj_23_sex_f). 
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Durante la entrevista me sentí un poco agüitado de recordar el 
tiempo pasado, tristeza, y feliz de que a pesar de todo voy bien. Al-
gunas preguntas me hicieron sentir avergonzado, cuando hablamos 
de calificaciones (suj_5_sex_m).

Análisis de similitud

El análisis de similitud refleja las coocurrencias entre todas las 
palabras del corpus más allá de su división en clases. Además, es-
pecifica cómo el corpus está interconectado en un plano común y 
muestra cómo se agrupan las categorías, que aquí se encuentran 
representadas por colores. El análisis de similitud para este estu-
dio muestra que el corpus total del texto se divide en seis núcleos 
interconectados (figura 2). 

 Figura 2. Resultados del análisis de similitud

Fuente: elaboración propia.
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Es interesante destacar que todos los núcleos giran en torno a 
dos principales y que se encuentran estrechamente vinculados: el 
que hace referencia al FE con una ocurrencia de 242 veces (color 
amarillo) y el que alude a la escuela con una ocurrencia de 334 ve-
ces (color verde). En el primero, se puede observar que el FE se 
construye desde la visión dicotómica positiva-negativa. Así, por una 
parte, se señalan elementos positivos como mejorar (ocurrencia de 
18) y familia (ocurrencia de 38 veces) que pueden significar intentar 
superar el FE. Por otra parte, el FE se vincula a emociones negativas 
como el miedo (ocurrencia de 21) o la tristeza (ocurrencia de 112), 
lo que puede implicar que pese a los esfuerzos que se realicen, no se 
logra superar el FE. 

Con base en los resultados del análisis de similitud, se aprecia 
que es la dimensión emocional negativa del FE la que predomina 
en la RS que los estudiantes de esta investigación construyeron de 
dicho fenómeno. En tal sentido, se han encontrado tres núcleos 
vinculados con el FE y que justifican la afirmación anterior: uno de 
color rojo que destaca las emociones negativas de tristeza, decepción 
(ocurrencia de 42), enojo (ocurrencia de 48) y fracasado (ocurrencia 
de 23). Otro, de color celeste, que hace referencia a aspectos rela-
cionados con las materias como reprobar (ocurrencia de 96), pasado 
(ocurrencia de 42) o primer (ocurrencia de 22). Otro núcleo más de 
color morado que alude a reprobar, pero en actividades específicas 
de la escuela como pueden ser los exámenes (ocurrencia de 24) o 
las dificultades para el aprendizaje (ocurrencia de 28).

En lo que concierne al núcleo de color verde y que hace referen-
cia a la escuela, sigue apareciendo la dicotomía positiva-negativa del 
FE, pero vinculada con ciertas causas y consecuencias (ocurrencia 
de 66) que son sus promotoras. Así, lo positivo se relaciona con las 
ganas (ocurrencia de 106), atención (ocurrencia de 67), aprender 
(ocurrencia de 28), padres (ocurrencia de 109) o carrera (ocurrencia 
de 41). Y lo negativo se asocia con aspectos como trabajar (ocu-
rrencia de 61), dinero (ocurrencia de 33), flojera (ocurrencia de 20) 
o fracasar (ocurrencia de 95). Es decir, por una parte, parece que 
los estudiantes presentan ciertas condiciones que los coaccionan y 
limitan, generando FE (como puede ser la precariedad económica). 
Y, por otra parte, parece que estos estudiantes tienen ciertos motiva-
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dores que los movilizan para evitar el FE (como el compromiso con 
sus padres). Sin embargo, es interesante destacar que, similar a los 
resultados citados en el párrafo anterior, prevalecen las condiciones 
negativas que promueven el FE. 

Así, en el núcleo de color azul se puede observar que existen ex-
periencias previas que han dado forma a las RS de corte emocional 
del FE en los estudiantes participantes, como reprobar en niveles 
educativos de la primaria o la secundaria, obtener calificaciones ba-
jas e incluso elementos como la pandemia. Todo lo señalado puede 
ser un indicador de la incertidumbre y miedo que los estudiantes 
viven en su paso por el nivel medio superior y que promueven el 
FE.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El propósito de esta investigación se enfocó en indagar acerca del 
contenido de la dimensión emocional presente en la RS del FE en jó-
venes de EMS en Sinaloa. La evidencia aporta datos relevantes de la 
forma en que el estudiantado concibe el FE, así como las emociones 
y sentimientos asociados a las experiencias de fracaso en el contexto 
educativo.

El análisis jerárquico de clases permitió identificar dos discursos 
principales en la RS del FE. En el primer discurso, se hace referencia 
a prácticas que funcionan como motivadores (estudiar una carrera 
o ser alguien en la vida) para sortear las repercusiones (pérdida de 
privilegios familiares o tener mala reputación) relacionadas con los 
indicadores de este problema educativo. En este sentido, la no gra-
duación escolar y la falta de obtención de título académico de nivel 
superior (Abiétar-López et al., 2017; Antelm et al., 2018; Escudero 
y Martínez, 2012) son dos de las principales consecuencias que ob-
jetivan el fracaso y, por lo tanto, pareciera que el estudiantado de 
EMS sinaloense, más que aprender y tener éxito en la escuela, busca 
aprobar para no vivir experiencias de fracaso (Zamudio et al., 2021). 

En el segundo discurso, el alumnado destaca las experiencias 
acumuladas durante su trayectoria escolar que permiten construir la 
noción de fracaso. En esta línea, el desempeño académico bajo fue 
ocasionado por dar prioridad a la socialización con amigos fuera del 
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ámbito educativo. Tal resultado concuerda con lo encontrado por 
Hernández-Ortiz et al. (2021), quienes identifican la construcción 
del fracaso escolar sobre todo desde el incumplimiento estudiantil, a 
partir del desempeño académico cuantificable (promedio) y a través 
de distintos tipos de mediciones y evaluaciones académicas (exáme-
nes). 

Por su parte, el análisis de similitud permitió profundizar en 
la dimensión emocional de la RS del FE. En éste se identificaron 
dos discursos principales, uno relacionado con el fracaso y otro que 
hace referencia a las actividades escolares. Es importante señalar que 
ambos discursos se construyen desde una perspectiva dicotómica 
positiva-negativa. Sin embargo, este resultado confirmó que la di-
mensión emocional negativa del FE es la que predomina entre el 
estudiantado sinaloense. En relación con los aspectos negativos, se 
encontró que la ansiedad, la decepción, el miedo, la tristeza y la ver-
güenza fueron las emociones y sentimientos que más experimentó el 
estudiantado durante sus actividades relacionadas con la escuela (di-
ficultades de aprendizajes, estudiar, materias, exámenes). Este resul-
tado coincide con lo reportado en otros trabajos, en los que se señala 
que la carga emocional negativa del alumnado se asocia con desem-
peño académico deficiente (Bravo et al., 2015; Marín et al., 2018) 
y la reprobación (Arroyo y Cofré, 2020; Reyes-Pérez et al., 2020; 
Reyes-Pérez y Correa-Romero, 2019), aspectos que afectan la toma 
de decisiones vinculadas con lo académico como no entrar a clases 
por socializar con amigos.

En consecuencia, los resultados indican que las respuestas 
emocionales negativas que forman parte de la RS del FE se rela-
cionan con: 1) experiencias directas del estudiantado como obtener 
bajas calificaciones, reprobar, falta de aprendizajes, no esforzarse, o 
bien, tener que recursar el año, y 2) experiencias no directas o con 
probables consecuencias, por ejemplo, ser presionados por sus pa-
dres para trabajar, posibles conflictos familiares o dificultades eco-
nómicas y laborales. Estas condiciones sociales y de precariedad 
económica constriñen las oportunidades del alumnado para superar 
la situación de fracaso, generando prácticas relacionadas con este 
fenómeno educativo que limitan las posibilidades de acceder a es-
cenarios de logro educativo (Escudero y Martínez, 2012; Mazón y 
Álvarez, 2023; Sánchez y Dávila, 2022).
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Con respecto a las respuestas emocionales positivas, éstas to-
man sentido al analizar las narrativas estudiantiles que señalan las 
situaciones de fracaso como experiencias que abren puertas a nue-
vos aprendizajes y al desarrollo personal; además, en otros casos, el 
alumnado se esfuerza por conectarse con emociones positivas como 
una estrategia de afrontamiento para lidiar con la experiencia ne-
gativa, o también, piensa que la experiencia de fracaso es pasajera 
y que puede superarla si mejora su desempeño académico. Las es-
trategias de afrontamiento identificadas fueron las distractoras, de 
evasión, asertivas, y orientadas a la solución del problema, lo cual 
generó sentimientos positivos en el estudiantado hacia las experien-
cias de fracaso como la reprobación (Reyes et al., 2020; Rincón y 
Pulido, 2017). Estos elementos positivos (aprender, ganas, mejo-
rar, carrera, compromiso y familia) funcionan como motivadores 
que son movilizados para evitar o superar el fracaso. No obstante, 
es importante destacar que las consecuencias de un afrontamiento 
emocional deficiente pueden llevar al estudiantado a experimentar 
otras consecuencias de fracaso, como bajo desempeño o abandono 
escolar (Zamudio y Malaga, 2021).

Los resultados de esta investigación señalan la relevancia de 
conocer el tipo de sentimientos y emociones que el estudiantado 
genera frente al FE, ya que estas respuestas emocionales fungen 
como mediadores en la constitución de la RS del fracaso, lo cual 
puede facilitar o impedir procesos para adquirir conocimientos en el 
contexto educativo (Banchs, 1996). Además, las emociones no pla-
centeras experimentadas durante las actividades académicas pueden 
provocar el aumento de conductas negativas que  impactan en los 
resultados escolares y contribuyen a la configuración de trayectorias 
educativas de fracaso. 

Indagar la dimensión emocional del fracaso escolar permitió dar 
cuenta de que las consecuencias de este fenómeno educativo inclu-
yen más que problemas de rendimiento, familiares y sociales para los 
estudiantes. En este trabajo fue posible apreciar el factor emocional, 
es decir, la presencia de emociones y sentimientos que repercuten en 
la experiencia escolar del alumnado, o bien, en su comportamiento, 
atención y motivación, lo cual no siempre contribuye a superar la 
situación académica desfavorable en la que se encuentran. Este tipo 
de investigaciones invita a las autoridades educativas y al personal 
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académico a promover prácticas que tomen en cuenta la experiencia 
emocional del estudiante, no sólo por las repercusiones que tiene en 
su bienestar, sino también por su influencia en los procesos educa-
tivos. 

Considerando la perspectiva de la TRS, este estudio muestra 
cómo el factor emocional constituye un componente que amplía 
la perspectiva sobre las RS de las personas y que, además, sugiere la 
idea de que parte de las emociones asociadas al FE se comparten y 
legitiman socialmente. De esta manera, se trata tanto de la experien-
cia emocional individual del alumnado, como del modo en que la 
sociedad promueve la presencia de ciertas emociones ante el fracaso 
escolar.

En este sentido se presenta un área de oportunidad para los in-
vestigadores interesados en profundizar en el FE. Es necesario cono-
cer cómo las RS contribuyen a la aparición de respuestas emocionales 
ante el fracaso. Identificar las formas de pensamiento que promue-
ven ciertos estados emocionales no adaptativos podría permitir el 
diseño de estrategias preventivas que fortalezcan o incidan positi-
vamente en los estudiantes. Además, los hallazgos sugieren ahondar 
en los diversos factores que explican este fenómeno educativo, entre 
los que el factor emocional parece tener un papel importante en las 
RS de los jóvenes, lo cual se vincula con sus formas de pensar y de 
responder ante las situaciones escolares. 

Por último, siguiendo la perspectiva de la TRS, sería relevante 
explorar cómo se configura la dimensión emocional del FE desde la 
aproximación estructural, así como investigar esta dimensión desde 
diferentes sujetos educativos (directivos, docentes y familiares), o 
bien, desde diversas aproximaciones teórico-metodológicas. Estudios 
en estas direcciones permitirán ampliar el marco de conocimiento 
relativo a la naturaleza de las emociones, de las representaciones so-
ciales y las implicaciones de ambas en el contexto educativo.
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