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ANSIEDAD ANTE EL APRENDIZAJE DEL INGLÉS 
COMO IDIOMA EXTRANJERO Y PERCEPCIÓN DE LAS 

ACTITUDES DEL MAESTRO DE INGLÉS EN ESTUDIANTES 
SALVADOREÑOS DE EDUCACIÓN SECUNDARIA

ANXIETY ABOUT ENGLISH LEARNING AS A FOREIGN 
LANGUAGE AND THE PERCEPTION OF A TEACHER’S 

ATTITUDES BY SALVADORAN HIGH SCHOOL STUDENTS

Delia Glomary España Reyes
Asociación Central Salvadoreña de la IASD, El Salvador
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RESUMEN
Se analizó la relación entre la ansiedad de estudiantes frente al aprendi-

zaje del inglés y la percepción de la actitud del maestro, en un colegio pri-
vado de Quezaltepeque, El Salvador, en un estudio descriptivo, correlacio-
nal, no experimental y transversal. Participaron 86 alumnos de educación 
media y se utilizaron dos instrumentos, la Foreign Language Classroom 
Anxiety Scale (FLCAS) y una subescala de Percepción de Actitudes del 
Maestro de Inglés. Los resultados del estudio muestran un nivel medio de 
ansiedad. La percepción de la actitud del docente de inglés también obtuvo 
un nivel medio. Además, se encontró una correlación negativa significativa, 
pero débil entre ambos constructos; cuanto mejor es la percepción que tiene 
el estudiante de las actitudes del docente, se observa un menor puntaje de 
ansiedad. Se observó que las actitudes del docente percibidas por el estu-
diante están mayormente relacionadas con la ansiedad hacia los procesos 
y situaciones de aprendizaje. También se observó que la ansiedad hacia el 
aprendizaje del inglés tiende a disminuir con el avance del estudiante en el 
nivel de estudios.

Palabras clave: ansiedad, aprendizaje de lenguas extranjeras, acti-
tudes docentes

ABSTRACT
The relationship between student anxiety about learning English and 

his/her perception of teacher’s attitude was analyzed in a private school in 
Quezaltepeque, El Salvador, in a descriptive, correlational, non-experimen-
tal and cross-sectional study. Eighty-six high school students participated 
and two instruments were used, the Foreign Language Classroom Anxiety 
Scale (FLCAS) and a subscale of Perception of Attitudes of the English 
Teacher. The results of the study show a medium level of anxiety. The per-
ception of the attitude of the English teacher also obtained an average level. 
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Introducción 
En El Salvador, el estudio del idio-

ma inglés como lengua extranjera se 
lleva a cabo por medio de una materia 
obligatoria que se imparte durante tres 
horas de clase a la semana, desde el sép-
timo hasta el undécimo grado en institu-
ciones públicas. El plan de estudios del 
aprendizaje del inglés para la escuela 
secundaria se centra en el desarrollo del 
lenguaje con competencias integrales 
esenciales para comunicarse e interac-
tuar correctamente. Su integración ga-
rantiza la adquisición de competencias 
esperadas, tales como la producción 
oral, la comprensión lectora, la expre-
sión escrita y la comprensión auditiva 
del segundo idioma (Ministerio de Edu-
cación, 2008).

Sin embargo, el desarrollo de estas 
competencias se ve afectado por la an-
siedad del estudiante ante el aprendizaje 
y su actitud hacia su maestro de inglés, 
pues se ha observado que los estudian-
tes con ansiedad tienen dificultades para 
hablar y comprender los sonidos y las 
estructuras del idioma (Yan y Horwitz, 
2008).

Surgió un interés por esta temáti-
ca entre investigadores y educadores, 
quienes pretenden explicar el efecto de 
la ansiedad en el nivel de aprendizaje 
de los estudiantes. Al respecto, Pichette 
(2009) señala que algunos estudiantes 
muestran menos confianza y están más 

propensos a la ansiedad que otros, ya 
que tienden a sentirse incómodos en la 
clase de inglés al participar en presencia 
de sus compañeros o cuando se enfren-
tan a realizar diferentes tareas acadé-
micas, puesto que se preocupan por co-
meter errores y sentirse avergonzados, 
por temor a ser criticados, a obtener una 
evaluación negativa o a exponerse a ob-
servaciones juiciosas, entre otras situa-
ciones. 

Entre los diversos factores afectivos 
que influyen en el aprendizaje de un 
idioma extranjero, la ansiedad aparece 
como un factor crucial que a menudo 
afecta la producción oral que se necesita 
para aprender, pues al no participar oral-
mente en los salones de clase, los estu-
diantes obtienen bajos logros y un bajo 
rendimiento (Melouah, 2013).

El aprendizaje del idioma inglés es 
fundamental en un mundo globalizado, 
de manera que dominarlo es muy im-
portante hoy en día, pues los que tienen 
desarrolladas habilidades lingüísticas en 
este idioma tienen mejores oportunida-
des de trabajo y desarrollo.

Ansiedad en el aprendizaje de una 
lengua extranjera

Un factor que afecta a los estudian-
tes durante el proceso de aprendizaje es 
la ansiedad que se desarrolla en mate-
rias que les resultan difíciles, entre las 
cuales se encuentra el aprendizaje del 

In addition, a significant but weak negative correlation was found between 
both constructs; the better the student’s perception of the teacher’s attitudes, 
the lower the anxiety score is observed. It was observed that the teacher’s 
attitudes perceived by the student are mostly related to anxiety towards 
learning processes and situations. It was also observed that anxiety towards 
learning English tends to decrease as the student progresses in studies.

Keywords: English as a foreign language, anxiety about learning 
foreign languages, teaching attitudes
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idioma inglés como lengua extranjera. 
Seguramente, por este motivo existen 
diversas investigaciones que se centran 
en el estudio de la ansiedad hacia esta 
materia, que es denominada por la lite-
ratura como ansiedad ante el aprendizaje 
de lenguas extranjeras.

Respecto a lo anterior, Braun (2005) 
declaró que la psicología divide a la 
ansiedad en dos clases: (a) la ansiedad 
característica, la cual ya es parte de la 
personalidad de cada individuo y (b) el 
estado de ansiedad, que está relacionado 
con circunstancias específicas o situa-
ciones determinadas, tales como miedo 
a hablar inglés frente a una clase, temor 
a no ser competente para interactuar 
con hablantes nativos y sensaciones de 
ansiedad ante la reprobación de un exa-
men. Por esta razón, la ansiedad ha sido 
identificada como un factor importante 
que afecta el aprendizaje de idiomas ex-
tranjeros (Liu, 2012).

Horwitz et al. (1986) definieron la 
ansiedad como “el sentimiento subjeti-
vo de tensión, aprehensión, nerviosidad 
y preocupación asociada con una exci-
tación del sistema nervioso autónomo” 
(p. 125). Así como la ansiedad impide a 
algunas personas desarrollarse con éxi-
to en ciencia o en matemáticas, también 
muchas personas encuentran el aprendi-
zaje de lenguas extranjeras particular-
mente estresante, sobre todo en situacio-
nes en el salón de clase.

De acuerdo con Ehrman (1996), la 
ansiedad puede interferir con la capaci-
dad de usar habilidades específicas y ne-
cesarias para el aprendizaje de la lengua 
extranjera; asimismo, la ansiedad está 
relacionada con la interacción con otros, 
como lo es el caso de los alumnos que se 
sienten inhibidos acerca de su actuación, 
como, por ejemplo, al hablar en clase, 
porque se sienten juzgados por otros o 

inseguros de poder cumplir con las ex-
pectativas de su audiencia. 

MacIntyre (1995) afirma que la an-
siedad juega diferentes roles en el pro-
ceso de aprendizaje y puede facilitar o 
debilitar el rendimiento. Zheng (2008), 
por su parte, expresa que el aprendizaje 
de un idioma extranjero algunas veces 
puede ser una experiencia traumática 
para muchos alumnos, ya que son nume-
rosos los estudiantes que manifiestan an-
siedad. En consonancia con lo anterior, 
los resultados de Liu y Jackson (2008) 
mostraron que la mayor parte de los 
alumnos experimentan ansiedad ante el 
aprendizaje de una lengua extranjera.

Causas de ansiedad. Dentro de 
esta perspectiva, la ansiedad sobre el 
aprendizaje de lenguas extranjeras es 
atribuida a diferentes causas que son 
identificadas por Horwitz et al. (citado 
en Zheng, 2008), tales como “expresión 
oral, miedo a ser evaluado negativamen-
te y ansiedad ante los exámenes” (p. 
127). Igualmente, Price (1991) concluyó 
que el nivel de dificultad de las clases 
de idioma extranjero, la percepción per-
sonal de la aptitud lingüística, ciertas 
variables de personalidad (como perfec-
cionismo y miedo de hablar en público) 
y experiencias estresantes en el salón de 
clases, son posibles causas de ansiedad.

Asimismo, Young (citado en Yan y 
Horwitz, 2008) identificó seis fuentes 
potenciales de ansiedad: (a) asuntos per-
sonales e interpersonales, (b) creencias 
del alumno acerca del aprendizaje del 
idioma, (c) creencias del profesor acerca 
de la enseñanza del lenguaje, (d) interac-
ción entre maestro y alumno, (e) méto-
dos en el salón de clase y (f) exámenes. 
Estas derivan de tres aspectos: el alum-
no, el maestro y la práctica instruccional. 

Awan et al. (2010) indicaron tam-
bién que una de las causas más grandes 
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de ansiedad es hablar frente a otros en un 
segundo idioma, seguida por las preocu-
paciones acerca de los errores gramati-
cales, pronunciación y el ser incapaz de 
hablar espontáneamente. De igual forma, 
sugieren que el ambiente del salón de cla-
ses debe ser animador y motivante y que 
los docentes necesitan tratar con cuidado 
las situaciones que provocan ansiedad.

Actitud hacia el maestro
Gkonou (2013) declara que el maes-

tro constituye una parte integral del sa-
lón de clase; sin embargo, este, sin darse 
cuenta, despierta ansiedad en los estu-
diantes en una forma variada. Por ejem-
plo, un maestro con una actitud senten-
ciosa ya ha sido reportado como una de 
las causas más destacadas de ansiedad. 
Igualmente, las técnicas inapropiadas de 
corregir los errores y las críticas fuertes 
cuando se cometen equivocaciones en el 
transcurso de una lección probaron ser 
desalentadoras para los estudiantes y au-
mentaron la cantidad de miedo a evalua-
ciones negativas de parte del profesor.

Con respecto a la corrección de erro-
res en el proceso de aprendizaje, Barrios 
Espinosa (1997) manifiesta el reconoci-
miento de que existe un cierto orden na-
tural de adquisición que deberá llevar al 
docente a eludir una corrección excesiva 
de equivocaciones en el alumno, para 
evitar la ansiedad innecesaria que pueda 
producir.

Nugent (2009) sugiere que, al crear 
un sentido de bienestar en las relaciones 
maestro-alumno, los docentes pueden 
motivar a sus alumnos durante el pro-
ceso de aprendizaje. Por lo tanto, una 
relación positiva entre maestro y alum-
no es crucial dentro del salón de clase. 
Debido al impacto que esta relación po-
dría tener, es necesario que los maestros 
entiendan que los estudiantes necesitan 

sentirse cómodos y en confianza con la 
persona con quien están aprendiendo. 
Esto significa que los maestros deben 
estar conscientes del impacto de la di-
mensión emocional en el salón de clase 
de inglés.

La investigación aquí reportada buscó 
explorar la relación entre la ansiedad que 
presenta el estudiante ante el aprendizaje 
del inglés y la actitud del maestro perci-
bida por estudiantes del nivel medio de 
un colegio privado en Quezaltepeque, El 
Salvador, con el propósito de evaluar y 
realizar cambios, si fuera necesario, en el 
proceso de aprendizaje del inglés.

Metodología 
Tipo de investigación 

La presente investigación utilizó un 
abordaje cuantitativo, descriptivo, corre-
lacional, no experimental y transversal.  

Participantes
La población estuvo conformada por 

todos los alumnos del bachillerato de 
un colegio privado en Quezaltepeque, 
El Salvador. Estos tenían entre 16 y 18 
años y estaban matriculados en el ciclo 
escolar 2018. Los estudiantes de esta po-
blación recibieron por tres horas sema-
nales la materia de lenguaje extranjero 
(inglés) durante 40 semanas. 

En el presente estudio no se realizó 
muestreo porque se estudiaron todos los 
elementos de la población, la cual se 
agrupó como se detalla en la Tabla 1.

Tabla 1
 Distribución de la población de estu-
dio por secciones

Nivel n

Primer año de bachillerato general 45

Segundo año de bachillerato general 41

Total 86
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Instrumentos 
Ansiedad en el estudiante de in-

glés. Para medir la ansiedad de los es-
tudiantes frente al aprendizaje del in-
glés, se utilizó la versión en español de 
la escala Foreign Language Classroom 
Anxiety Scale (FLCAS). Esta se ha usa-
do en un gran número de proyectos de 
investigación (Horwitz, 2001), pues es 
confiable y válida (Aida, 1994; Cheng et 
al., 1999). La FLCAS incluye 33 ítems 
de los cuales 20 se centran en las des-
trezas de comprensión y expresión oral. 
Los ítems restantes están relacionados 
con la ansiedad general ante el aprendi-
zaje de la lengua. 

Este instrumento, de acuerdo con 
Taboada et al. (citados en Hita Pedrosa 
y Fernández Martín, 2013), comprende 
las siguientes dimensiones: (a) apren-
sión comunicativa (13 ítems), (b) an-
siedad ante los procesos y situaciones 
de aprendizaje de la LE (nueve ítems), 
(c) seguridad en el uso de la lengua ex-
tranjera dentro del aula (cuatro ítems), 
(d) seguridad en el uso de la lengua ex-
tranjera fuera del aula (tres ítems) y (e) 
actitudes negativas hacia el aprendizaje 
(cuatro ítems). 

Cada ítem se valora conforme a una 
escala Likert con puntuaciones com-
prendidas entre 1 (totalmente en des-
acuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo). 
En su versión española, la FLCAS obtu-
vo una consistencia interna de .89 y una 
correlación test-retest de .90 obtenida 
en un intervalo de ocho semanas (Pérez 
Paredes y Martínez Sánchez, 2001). Del 
mismo modo, la versión original obtu-
vo una consistencia interna de .93 y una 
correlación test-retest de .83 obtenida en 
un intervalo de ocho semanas (Horwitz, 
1986; Horwitz et al., 1986).

Actitudes del maestro percibidas 
por el alumno. Para medir la percepción 

estudiantil de las actitudes del maestro 
de inglés, se utilizaron las 14 pregun-
tas de la subescala Attitudes towards 
English Language Teacher incluidas en 
un instrumento más abarcante, de 67 
ítems, en un estudio (Alrabai, 2014) de 
la percepción de 826 estudiantes con-
ducido con el propósito de conocer el 
comportamiento de variables motivacio-
nales del alumno, tales como intensidad 
motivacional, confianza en sí mismo, 
motivación intrínseca, actitudes hacia el 
profesor de inglés, ansiedad del lenguaje 
y otras. Cada ítem se valora de acuerdo 
con una escala Likert que va desde total-
mente en desacuerdo (1) hasta totalmen-
te en acuerdo (5).

El coeficiente de confiabilidad alfa 
de Cronbach fue de .88 en los ítems del 
17 al 30 en la variable actitudes hacia 
el maestro de inglés. La versión en es-
pañol aplicada en esta investigación fue 
validada con la asesoría de un experto 
en una prueba piloto con 21 estudiantes, 
teniendo como resultado un coeficiente 
de confiabilidad alfa de Cronbach de 
.817. 

Análisis de datos
El coeficiente de correlación r de 

Pearson se utilizó para determinar la rela-
ción entre la ansiedad del estudiante fren-
te al aprendizaje del inglés y la actitud 
del maestro percibida por el estudiante.   

Resultados
Análisis descriptivo

La ansiedad en general mostró una 
media de 3.24 (DE = 0.704). Esto indica 
un nivel de ansiedad medio (56%). Res-
pecto a los factores, la aprensión comu-
nicativa alcanzó la media más alta (ver 
Tabla 2). Las actitudes negativas hacia 
el aprendizaje resultaron con la media 
más baja.
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Tabla 2
Descriptivos para los factores de la ansiedad (N = 86)

Factor M DE

Aprensión comunicativa 3.4 0.890

Ansiedad ante los procesos y situaciones de aprendizaje 3.3 0.813

Seguridad en el uso de la lengua extranjera dentro del aula 3.3 0.909

Seguridad en el uso de la lengua extranjera fuera del aula 3.0 1.177

Actitudes negativas hacia el aprendizaje 2.6 0.953

Respecto a la actitud del docente 
percibida por el alumno, se encontró una 
media de 3.3 (DE = 0.864). Esto indica 
una actitud media, donde se alcanza un 
promedio aritmético del 58%.

Análisis correlacional 
El coeficiente de correlación r de 

Pearson mostró una correlación signifi-
cativa, negativa y de baja importancia 
(r = -.324, p = .002). Es decir, cuanto 
mayor puntaje en la actitud percibida del 

docente, se observa un menor puntaje de 
ansiedad. Los estudiantes que perciben 
una mejor actitud de sus docentes tien-
den a presentar menores niveles de an-
siedad.

En la Tabla 3 se observan las corre-
laciones de los diferentes factores de 
ansiedad con la actitud y que la actitud 
negativa hacia el aprendizaje y la ansie-
dad ante los procesos y situaciones de 
aprendizaje son las que muestran mayor 
índice de correlación.

Otros hallazgos
No se encontró diferencia signi-

ficativa de medias de las variables y 
sus factores según el género. Por otro 
lado, se encontró diferencia signifi-
cativa de ansiedad (t(84) = 2.272, p = 
.026) y aprensión comunicativa (t(84) 
= 2.401, p = .019) entre las secciones. 
En ambos casos, los estudiantes de pri-
mer año muestran niveles más altos de 

ansiedad que los estudiantes de segun-
do año. 

Discusión
Según los resultados de este estudio, 

la actitud del docente percibida por el 
alumno está significativamente correla-
cionada con la ansiedad hacia el apren-
dizaje del inglés. Es decir, los estudian-
tes que percibieron una mejor actitud 

Tabla 3
Correlaciones entre los factores de ansiedad y la actitud

Factor de ansiedad

Actitud

r p

Seguridad en el uso de la lengua extranjera dentro del aula -.164 .132

Aprensión comunicativa -.235 .030

Actitudes negativas hacia el aprendizaje -.360 .001

Ansiedad ante los procesos y situaciones de aprendizaje -.369 .000

Seguridad en el uso de la lengua extranjera fuera del aula -.020 .853
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de parte de sus docentes en la forma de 
enseñanza y evaluación, en aspectos que 
tienen que ver específicamente con la 
aprensión comunicativa y las situacio-
nes de aprendizaje, presentaron menores 
niveles de ansiedad.

De acuerdo con Braun (2005), los 
cursos de lenguas extranjeras provocan 
reacciones de ansiedad específicas que 
pueden obstruir o impedir el proceso 
de adquisición de una lengua extran-
jera. Esto sugiere la necesidad de que 
los docentes de lenguas extranjeras 
sean conscientes de que el proceso de 
aprendizaje involucra no solo aspectos 
lingüísticos y cognitivos, sino también 
aspectos afectivos, ya que existen téc-
nicas que pueden ser utilizadas para 
ayudar a reducir los niveles de ansie-
dad que los alumnos experimentan en 
el aula.

Al respecto, Thibaut et al. (2018) 
confirman que la conducta de una per-
sona está fuertemente influenciada por 
sus actitudes, además de que la conduc-
ta del profesor juega un rol fundamental 
en sus prácticas en el salón de clases. Es 
por ello que las actitudes de los maes-
tros están significativamente relaciona-
das con el aspecto afectivo de sus es-
tudiantes durante el desarrollo de cada 

una de sus clases.
En el presente estudio, la ansie-

dad manifiesta un nivel medio ante los 
procesos y situaciones de aprendizaje, 
en coincidencia con Falagán Carbajo 
(2016), quien también identificó ele-
mentos de este factor como los que cau-
san mayor porcentaje de ansiedad entre 
los estudiantes. Se trata de aspectos que 
se refieren a no entender lo que les dice 
el profesor y a cometer errores al expre-
sarse en la lengua extranjera.

En consonancia con los resultados 
de esta investigación con respecto al ni-
vel medio de ansiedad de los alumnos 
(56%), los resultados de Pérez Fernán-
dez de las Heras (2015) indican que la 
mayor parte de los alumnos experimen-
tan ansiedad ante el aprendizaje de una 
lengua extranjera, con una media del 
52%, muy parecida al resultado deriva-
do de esta investigación. 

En resumen, es primordial una rela-
ción positiva entre el docente y el alum-
no durante el proceso de aprendizaje del 
idioma inglés, debido a la impresión que 
esta relación puede causar. Por lo tanto, 
es necesario que el maestro comprenda 
la necesidad del estudiante de sentirse 
cómodo y con mayor confianza hacia la 
persona con la que está aprendiendo.
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RESUMEN
Esta investigación, de abordaje cuantitativo y diseño descriptivo y co-

rrelacional, analizó la relación entre la percepción del grado de calidad del 
ambiente escolar, familiar, social y religioso y el grado de calidad de la con-
ducta autopercibida de 158 estudiantes de tercer ciclo de educación básica 
de dos colegios privados salvadoreños. Los resultados del estudio muestran 
que la calidad percibida de los ambientes sociales, familiares, religiosos y 
escolares es predictora significativa de la calidad de la conducta autoperci-
bida. Se encontró también que en el caso de las mujeres los predictores más 
significativos fueron el ambiente religioso y el ambiente social, mientras que 
en los hombres los principales ambientes predictores de la conducta fueron 
los ambientes familiar y social.

Palabras clave: ambiente escolar, ambiente familiar, ambiente so-
cial, ambiente religioso, calidad de la conducta

ABSTRACT
This research, with a quantitative approach and descriptive and correla-

tional design, analyzed the relationship between the perception of the degree 
of quality of the school, family, social and religious environment and the 
degree of quality of the self-perceived behavior of 158 students of the third 
cycle of basic education from two private Salvadoran schools. The results 
of the study show that the perceived quality of social, family, religious and 
school environments is a significant predictor of the quality of self-perceived 
behavior. It was also found that in the case of women the most significant 
predictors were the religious environment and the social environment, while 
in men the main predictive environments of behavior were the family and 
social environments.

Keywords: school environment, family environment, social envi-
ronment, religious environment, quality of behavior
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Introducción
Dos investigaciones desarrolladas en 

Centroamérica (Cerna Vanegas y Meza 
Escobar, 2009; Jesse Rock, 2011) reve-
laron datos significativos acerca de la 
influencia que tienen los factores am-
bientales sobre la conducta de los alum-
nos y cuáles de ellos poseen un grado de 
influencia mayor. Ambos estudios coin-
ciden en que las dos dimensiones que 
se correlacionan en mayor grado con la 
conducta de los estudiantes son el am-
biente familiar y el ambiente religioso.

Este estudio pretende analizar los 
factores ambientales predictores de la 
conducta según la percepción de los 
alumnos. Se considera importante de-
terminar el factor ambiental con mayor 
grado de incidencia sobre la conducta 
autopercibida de los estudiantes en los 
colegios del estudio.

Con el propósito de sustentar la in-
vestigación, se presentan a continuación 
los conceptos de ambiente familiar, am-
biente social, ambiente escolar, ambien-
te religioso, y la relación entre ambiente 
y conducta.

Ambiente familiar
La familia es la primera fuente de 

aprendizaje y conocimiento con la que 
el niño interactúa (Bustos Correa et al., 
2001). El ambiente familiar tiene varias 
dimensiones: el control, la cohesión, el 
conflicto, la vida social y la recreación 
para el adolescente (Cantón-Cortés et 
al., 2010). Un buen ambiente familiar 
constituye un sistema para amortiguar 
el estrés ante experiencias traumáticas 
como el divorcio de los padres o el abu-
so sexual infantil y contribuye a reducir 
el comportamiento infantil agresivo.

La importancia de que el niño sea 
tratado bien en su hogar es de vital 
importancia. Según Rivero y Martí-

nez-Pampliega (2010), la familia desa-
rrolla patrones de comunicación en la 
dimensión de conversación, que incluye 
la expresión de ideas y aceptación de 
diferencias, y en la dimensión de con-
formidad, que incluye la obediencia y 
el rechazo de la diferencia, por lo que 
una familia que tiene estabilidad en sus 
patrones de comunicación puede ser 
predecible incluso si existe maltrato que 
repercute en el niño.  

Según Bachman (2007), en los ado-
lescentes un clima conflictivo entre los 
padres constituye un predictor negativo 
de su conducta y disminuye sus habili-
dades sociales.

En ese sentido, otro estudio sobre 
conflictos interparentales correlacionado 
con la aparición de problemas conduc-
tuales en adolescentes que pertenecían a 
familias intactas y monoparentales (Ma-
yorga Muñoz et al., 2016) observó que 
el divorcio es la pérdida de un punto de 
referencia vital, como ver a sus padres 
a diario bajo el mismo techo y compar-
tiendo alimentos y que el infante reciba 
atenciones en todo momento, siendo 
sustituido por visitas y cuotas alimenti-
cias impersonales, situación en la que el 
niño continúa una vida de conflictos que 
afecta su conducta interna y externa.

El ambiente familiar con “discipli-
na severa”, que manifiesta hostilidad 
y rechazo, también es un predictor de 
conducta antisocial. En contraposición, 
la comunicación favorece la disciplina 
evitando la conducta antisocial (Quiroz 
del Valle et al., 2007). Esa comunicación 
confronta desafíos ante el ocio digital 
que altera las dimensiones de cohesión, 
flexibilidad y funcionamiento familiar, 
según Valdemoros-San-Emeterio et al. 
(2017), quienes sostienen además que 
un menor consumo digital en los hijos 
se vincula a familias que gozan de una 
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mayor fortaleza en la vinculación emo-
cional entre sus miembros, en la recipro-
cidad emocional que se da o puede darse 
entre los componentes de la familia, en 
la implicación familiar, en el respeto 
mutuo entre padres e hijos, así como en 
el establecimiento de “fronteras inter-
nas” y alianzas que se establecen en las 
relaciones intergeneracionales.

De acuerdo con Moreno Ruiz et al. 
(2009), la autoridad de los padres cons-
tituye un “marco de referencia de los 
adolescentes para actuar bajo el control 
de autoridad formal del profesor” (p. 
132). 

Pitsoane y Gasa (2018) encuentran 
que el apego deficiente padres-hijos 
constituye un obstáculo mayor para un 
desarrollo que asegure la estabilidad 
emocional y, por lo tanto, un comporta-
miento correcto.  

Ambiente social
Jiménez et al. (2014) se refieren 

al ambiente comunitario que conlleva 
relaciones familiares, percepción del 
ambiente comunitario y actitud hacia 
la autoridad e instituciones. La actitud 
correcta y el bienestar subjetivo del 
adolescente reducen la probabilidad de 
agresión manifiesta hacia sus pares. 

Muy similar al caso salvadoreño es 
el caso brasileño de las favelas, donde 
se encuentran comunidades en condicio-
nes de desamparo. Dias Vieira y Abu-
Jamra Zornig (2015) sostienen que, en 
esos casos, la comunidad es el colecti-
vo que auxilia al sujeto en el proceso 
de elaboración del potencial traumático 
del ambiente en que vive, con un efecto 
antitraumático, donde maduran precoz-
mente los adolescentes para que cobre 
sentido la existencia. 

Los adolescentes son capaces de al-
canzar competencias sociales, pero cuan-

do carecen de ellas su comportamiento 
es antisocial, de dos maneras: delictivo 
y no delictivo. Arce et al. (2011) afirman 
que los menores con comportamientos 
delictivos o antisociales tienen incom-
petencia social y que, a mayor grado de 
incompetencia social, se observa mayor 
nivel de gravedad del comportamiento 
desviado. Por su parte, Johnson et al. 
(2012), al estudiar el grado de violencia 
en los centros escolares urbanos, señalan 
que “el ambiente escolar sin seguridad 
escolar tiene lugar por el ambiente del 
vecindario, por lo que describir violen-
cia solo en la escuela no es un énfasis 
suficiente” (p. 99).

Esto tiene sentido en el contexto 
salvadoreño al analizar que ingresan a 
los centros escolares adolescentes de 
vecindarios peligrosos pertenecientes a 
grupos delincuenciales que establecen 
relaciones interpersonales con el perso-
nal de apoyo, docentes y demás alum-
nos. Con ello, exponen a la escuela a 
manifestaciones de violencia y conducta 
antisocial que llega a deteriorar tales re-
laciones, derivando en conflictos y actos 
delictivos. 

Ambiente escolar
Es en el ambiente social donde el 

adolescente debe adquirir alguna forma-
ción. Según Papšová et al. (2012), existe 
relación entre “el incremento de satis-
facción escolar con la percepción del 
clima de aula social positivo” (p. 134). 
Un ambiente negativo puede generarse 
por parte del profesor en el aula cuando 
manifiesta enojo, falta de amabilidad, 
cortesía, consideración y respeto por los 
alumnos. Igualmente, las normas que-
brantadas producen insatisfacción con 
el centro educativo, generando abando-
no o dejando lugar a conductas antiso-
ciales. El análisis del ambiente escolar 
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debe incluir la discriminación que al-
gunos alumnos reciben por parte de sus 
compañeros en el aula y que afectan sus 
relaciones sociales. Las relaciones inter-
personales son muy importantes para los 
adolescentes. 

Los adolescentes necesitan las me-
jores medidas que los adultos puedan 
brindar en su atención emocional. Ka-
rimi Koma (2014) estudió el desarrollo 
social de jóvenes bajo la influencia de 
directores de escuela con especialidad 
en administración y observó que, cuan-
do los estudiantes se hallan bajo el traba-
jo especializado de un director capacita-
do en área administrativa, los docentes 
tienen mejores procesos disciplinarios y 
los alumnos adquieren la conducta so-
cial que desea la institución educativa, 
lo que supone una inversión en capaci-
tación de personal, para adquirir mayor 
calidad, profesionalidad y prestigio, por 
lo que es indispensable la capacitación 
periódica de docentes y de administra-
dores, y que esa conducta interpersonal 
con los alumnos sea objeto de evalua-
ción docente periódica.  

De acuerdo con la Real Academia 
de la Lengua Española (2014, citada en 
Carranza et al., 2017), el ambiente esco-
lar está conformado por los “escenarios 
posibles de aprendizaje con matices de 
la clase con alumnos y el tipo de pro-
puestas del docente” (p. 2). 

Conservar un ambiente escolar po-
sitivo es un gran desafío que conlleva 
la adquisición de experiencia en el aula 
para conservar disciplina y al mismo 
tiempo el desarrollo afectivo, pues el 
clima de la clase óptimo para aprendiza-
je es el que evita la violencia y favorece 
la aceptación y el reconocimiento, mo-
tivando a seguir normas de convivencia 
grupal pacífica. Cuando hay violencia el 
clima se torna negativo para el proceso 

de enseñanza-aprendizaje, distorsionan-
do las relaciones alumno-profesor (In-
fante et al., 2003).

Para mejorar el ambiente escolar, 
Boarini (2013) llama a la administración 
escolar a tener apertura a la tecnología y 
al docente a desarrollar clases centradas 
en el alumno. Al mismo tiempo, la es-
cuela debe ser una extensión de la fami-
lia. La disciplina debe ser un tema y un 
esfuerzo colectivo.

Foà et al. (2012) atribuyen la apari-
ción de comportamientos agresivos al 
reflejo de una “distribución contextual 
de las normas sociales, con dos tipos de 
conducta, transgresora y agresora, que 
pueden ser prevenidas si se conduce a 
los jóvenes con una actitud positiva para 
someterse a ellas, otorgando legitimidad 
a la autoridad escolar” (p. 17). La con-
ducta agresora excede las normas socia-
les, criterios morales e institucionales de 
control social a sabiendas, desafiando a 
la autoridad e incitando la expresión de 
violencia injustificada y tendiente al mal.

Según Guerra Vio et al. (2012), el 
clima social escolar, que comprende más 
que la infraestructura ordenada, segura y 
limpia, está referido “a la percepción de 
los estudiantes de ser tratados justamen-
te por sus profesores, de comprometerse 
en las tareas escolares y de ser reconoci-
dos por ello” (p. 113).  

Ambiente religioso
Pillon et al. (2011) observaron que 

los estudiantes consideraban la espiri-
tualidad como un tema central para la 
vitalidad de su estilo de vida, entendién-
dose como “una alternativa poderosa 
para construir sentidos que permiten a 
la persona dar significado a la vida” (p. 
102).

La religión profesada y los com-
portamientos religiosos tienen impacto 
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sobre la salud, el desarrollo mental y 
social de los niños que trasciende al sim-
ple acto de asistir a servicios religiosos 
(Schottenbauer et al., 2007).

 La base de esta dimensión religio-
sa se encuentra bajo la responsabilidad 
de los padres. Un estudio (Petts, 2011) 
concluyó que los “padres tienden a te-
ner mayor religiosidad después del na-
cimiento de un hijo y, durante su edad 
temprana, la religiosidad de las madres 
reduce problemas de conducta” (p. 187). 
Fortalecen el estilo de vida religioso y 
permiten al joven tener identidad y per-
tenencia. Así mismo, los padres orientan 
a sus hijos no solo con conocimientos 
sobre Dios, sino con prácticas que se 
convierten en hábitos y desarrollan el 
carácter.

La Biblia y la justicia como dimen-
siones religiosas son factores protecto-
res ante la disposición a conductas an-
tisociales y predictores de la conducta 
prosocial (Grier y Gudiel, 2011).

Un estudio de Driskell y Lyon (2011) 
mostró que las creencias religiosas afec-
tan tanto a los “comportamientos secu-
lares como los espirituales, justificando 
sus comportamientos complejos con un 
fundamento lógico en sus creencias” (p. 
400), lo que implica que afectan su toma 
de decisiones, su esperanza, su cosmovi-
sión y su conducta. 

Las escuelas patrocinadas por la 
iglesia muestran seis áreas de desarrollo 
de la vida espiritual: mejor autoestima, 
mayor rechazo de drogas, menor apoyo 
a comportamientos ilegales, menor ac-
titud racista, mayor creencia cristiana y 
perspectiva moral y sexual conservadora 
(Francis et al., 2014). 

Ambiente y conducta
Para Slattery y Meyers (2014), los 

problemas de conducta tienen su origen 

en la exposición a una “comunidad vio-
lenta como el más poderoso predictor 
de la conducta antisocial, y el control 
parental es débil factor predictor para la 
conducta antisocial, contrario a lo que 
sostenían investigaciones previas” (p. 
51). En la realidad salvadoreña se ha 
manifestado plenamente que la comuni-
dad violenta lleva a los jóvenes a inte-
grarse en estructuras antisociales. 

En el contexto de violencia del am-
biente social y con el estilo de crianza 
“simplemente autoritario o autoritario 
materno” se tienen predictores de tras-
torno infantiles del comportamiento por 
las limitaciones sociales que propone ese 
estilo de crianza, la reducción de capa-
cidades para asimilar nuevos contextos 
sociales, la aversión hacia la autoridad 
sin ninguna motivación extrínseca de los 
padres e incluso causando más compli-
caciones que una crianza permisiva sin 
disciplina (Loona y Kamal, 2012).

La presente investigación tuvo como 
objetivo principal conocer si el grado de 
calidad del ambiente percibido (escolar, 
familiar, social y religioso) influye en el 
grado de calidad de la conducta de los 
estudiantes de dos colegios privados 
en El Salvador. Este estudio sirve para 
analizar la complejidad de un fenómeno 
social que merece ser observado desde 
la mayor cantidad de perspectivas posi-
bles, pues atañe a cada sector de la co-
munidad educativa: padres, educadores 
y alumnos, poniendo de manifiesto las 
tendencias y orientaciones supeditadas 
a diversos factores vitales en la toma de 
decisiones de los alumnos de los cole-
gios estudiados, en donde la construc-
ción del carácter tiene lugar en su for-
mación y se consolida al mismo tiempo 
un sistema educativo que optimice el 
valor agregado de los principios bíbli-
cos.
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A su vez tal conducta y su tendencia 
por parte de los estudiantes se considera 
en el siglo XXI como un desafío familiar 
e institucional enorme para la educación 
y su eficacia en esta región.

Metodología
Tipo de investigación

Esta investigación utilizó un aborda-
je cuantitativo y un diseño descriptivo y 
correlacional.

Participantes
Participaron del estudio 158 alumnos 

de tercer ciclo de dos colegios privados 
de El Salvador, agrupados como se deta-
lla en la Tabla 1.

Tabla 1
Distribución de los participantes por 
colegio

Institución n %

Colegio 1 93 58.86

Colegio 2 65 41.14

Total 158 100.00

Instrumentos 
Percepción de la calidad del am-

biente. Para medir el grado de la cali-
dad del ambiente, se usó el instrumento 
genérico elaborado por Cerna Vanegas y 
Meza Escobar (2009), el cual consta de 
cuestionarios para medir la percepción 
de la calidad del ambiente en cuatro di-
mensiones: ambiente escolar, ambiente 
familiar, ambiente social y ambiente 
religioso. Para calcular la confiabilidad 
del instrumento, los autores utilizaron 
la prueba alfa de Cronbach, en donde la 
dimensión ambiente escolar obtuvo un 
índice de .823, para 13 ítems; la dimen-
sión de ambiente social obtuvo un índice 
de .817, para 11 ítems; la dimensión am-
biente familiar obtuvo un índice de .801, 

para 12 ítems; y la dimensión ambiente 
religioso obtuvo un índice de .907, para 
11 ítems. El índice del coeficiente alfa 
de Cronbach correspondiente a los 47 
ítems del instrumento fue de .915. 

Calidad de la conducta autoperci-
bida. El grado de calidad de la conducta 
autopercibida fue evaluado mediante un 
instrumento elaborado por Cerna Vane-
gas y Meza Escobar (2009) que consta 
de 38 ítems, con una valoración tipo Li-
kert que va de uno a cinco, de la siguien-
te manera: (a) nunca, (b) casi nunca, (c) 
a veces, (d) casi siempre y (e) siempre. 
Para calcular la confiabilidad del ins-
trumento, los autores utilizaron el co-
eficiente alfa de Cronbach, que mostró 
un índice de .900 para los 38 ítems del 
instrumento.

Análisis de datos
Para determinar la relación entre 

la percepción del grado de calidad del 
ambiente y la conducta autopercibida, 
se utilizó un análisis de regresión lineal 
múltiple. El análisis de varianza de un 
factor y la prueba t para muestras inde-
pendientes se usaron para observar el 
efecto de las variables demográficas so-
bre las variables del estudio. 

Resultados
Análisis descriptivo

Para valorar los ambientes de los es-
tudiantes se utilizaron escalas Likert de 
cinco puntos. En todos los casos, a ma-
yor puntaje se interpreta que el estudian-
te percibía un mejor ambiente. 

En la Tabla 2 se puede observar que 
la percepción del ambiente familiar y el 
religioso obtuvieron las puntuaciones 
más altas, mientras que los ambientes 
escolar y social las más bajas. Se obser-
va más diferencia de opinión en el am-
biente religioso, en cuya distribución se 
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observa mayor asimetría, mientras que 
la de la percepción del ambiente escolar 
es más homogénea.

Respecto a los ítems de percepción 
del ambiente escolar, el aspecto mejor 
percibido es el que tiene que ver con las 
amistades y los programas espirituales, 
mientras que la peor percepción es sobre 
el vocabulario que usan los alumnos. En 
el ambiente familiar se destacan los ele-
mentos que tienen que ver con la limpie-
za, el trato de los padres, la alimentación 

y las relaciones familiares. Por otro lado, 
lo peor valorado tiene que ver con los 
libros que se leen. Respecto al ambiente 
social, resultan mejores los aspectos de 
respeto y amistad y resultan más bajos 
los aspectos de vocabulario y de interés 
por las actividades espirituales. Por últi-
mo, en el ambiente religioso resaltan los 
aspectos de limpieza, respeto por auto-
ridad, así como el trato a las personas, 
pero la conducta de los jóvenes obtuvo 
la puntuación más baja.

Tabla 2
Descriptivos de la calidad percibida de los ambientes estudiados

Ambiente M DE Asimetría Curtosis

Escolar 3.8 0.575 -0.365 0.080

Familiar 4.2 0.623 -0.699 0.061

Social 3.6 0.755 -0.428 0.135

Religioso 4.2 0.821 -1.628 3.159

 La escala de conducta autopercibida 
de los estudiantes resultó con una media 
de 4.0 (DE = 0.478). Dado que la escala 
era de uno a cinco, el nivel de calidad 
de conducta general es del 75%, donde 
un mayor valor se interpreta como mejor 
calidad. 

Según las respuestas a los ítems, 
las mejores conductas incluyen respeto 
al director del colegio, bañarse diaria-
mente, usar uniforme y respetar al sexo 
opuesto, las cuales dicen manifestar 
siempre. Las conductas que regular-
mente practican incluyen ver programas 
educativos en TV, escuchar música cris-
tiana en casa, colaborar con vecinos, leer 
y jugar con vecinos. Además, los partici-
pantes señalaron que casi nunca entran a 
sitios prohibidos en internet.

Análisis predictivo
La percepción de la calidad de los 

ambientes es predictora significativa de 

la calidad de la conducta autopercibida 
(F(3, 154) = 23.891, p = .000). La varianza 
explicada es del 30.4% y resultan pre-
dictores significativos tres de los am-
bientes: el ambiente social (β = .246, p 
= .005), el ambiente familiar (β = .215, 
p = .015) y el ambiente religioso (β = 
.202, p = .031). Por lo tanto, mientras 
mejores sean las percepciones de estos 
ambientes, la calidad de la conducta au-
topercibida será también mejor. De he-
cho, la percepción del ambiente escolar 
también es predictora significativa, solo 
que por la multicolinealidad no aparece 
en el modelo de regresión, pero su rela-
ción con la calidad de la conducta auto-
percibida es significativa (r = .385, p = 
.000). 

En un análisis por género, en el caso 
de las mujeres, son predictoras signifi-
cativas de la calidad de la conducta au-
topercibida (F(2, 80) = 14.368, p = .000, 
R2 = .246) la percepción del ambiente 
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religioso (β = .302, p = .015) y la del 
ambiente social (β = .270, p = .030), en 
ese orden de importancia. En el caso de 
los hombres, son predictoras (F(2, 72) = 
25.857, p = .000, R2 = .402) la percep-
ción del ambiente familiar (β = .447, p = 
.000) y la del ambiente social (β = .289, 
p = .008), en ese orden de importancia. 

Al realizar análisis comparativos, no 
se encontró diferencia significativa de 
los valores de las variables del estudio 
entre los estudiantes de las diferentes 
escuelas, ni entre los estudiantes agru-
pados según las personas con las cuales 
vivían. Pero la calidad de la conducta 
autopercibida es significativamente me-
jor (t(156) = 3.072, p = .003) en los cristia-
nos (M = 4.1, DE = 0.478) que en los no 
cristianos (M = 3.9, DE = 0.454).

Discusión
De las dimensiones para medir el 

grado de calidad del ambiente, tomando 
en cuenta la crisis del tejido social salva-
doreño, siendo de los países que sufren 
mayor violencia del mundo, el ambiente 
social percibido por los estudiantes tiene 
un grado de influencia en la calidad de 
su conducta autopercibida. Sin embargo, 
en este estudio no es la dimensión del 
ambiente con mayor influencia, pues el 
ambiente familiar y el ambiente religio-
so percibidos son los que ejercen mayor 
grado de influencia sobre su conducta 
autopercibida. 

Según la percepción de los varones, 
los ambientes predictores de su conducta 
fueron el familiar y el social, en ese orden. 
Esto tiene su interpretación en el contexto 
de la realidad nacional, pues las influen-
cias que apartan de la moral e involucran 
a los estudiantes adolescentes en grupos 
criminales, degradando su condición mo-
ral, son las de sus pares, porque buscan en 
ellos el afecto que no reciben en su hogar, 

desintegrado por la migración ilegal de 
sus progenitores o por descuido de ellos, 
que van perdiendo su autoridad. Esto 
también es comprensible en el contexto 
de tener que vivir en sectores de riesgo de 
violencia, por lo que muchos padres y fa-
miliares encargados prefieren una educa-
ción cristiana para modelar valores para 
la vida, principios morales, laboriosidad 
y respeto a las autoridades. 

Para la percepción de las niñas, los 
ambientes predictores de su conducta au-
topercibida fueron el religioso y el social, 
en ese orden. Esto reviste importancia 
para el sistema educativo, pues compren-
de la formación integral de los jóvenes, la 
preparación para el servicio y su capaci-
dad de ajuste social fuerte ante la realidad 
nacional que deben afrontar. Perciben que 
los valores morales son necesarios y con-
servarlos es un elemento de su cosmovi-
sión que les proporcionan una identidad. 
Algunos estudios previos han hecho én-
fasis sobre el desarrollo espiritual de los 
estudiantes para afrontar la vida. 

Existen documentos internacionales 
sobre esta temática del desarrollo inte-
gral de los adolescentes como la Declara-
ción Mundial sobre Educación Superior 
en el Siglo XXI de la UNESCO (1998, 
citada en Fernández Mojica y Barradas 
Alarcón, 2014). En su estudio diagnós-
tico de la universidad se destaca el va-
cío espiritual. El documento propone el 
desarrollo integral en tres dimensiones: 
formación intelectual, formación social 
y formación humana: afirman que esta 
última incluye el desarrollo espiritual. 
Fernández Mojica y Barradas Alarcón, 
al analizar planes de estudios de una uni-
versidad mexicana, detectaron que “en 
ninguna experiencia educativa se aborda 
la dimensión espiritual” (p. 65).

Esta preocupación debe servir 
como un espejo y ser atendida por la 
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administración de las escuelas privadas 
de El Salvador, para que sus docentes 
efectúen una integración de la fe en la 
formación de los estudiantes. 

Por su parte, Rosas de León y La-
barca Reverol (2016) encontraron que 
la espiritualidad ayuda a afrontar la 
cultura de la violencia por medio de la 
interiorización de valores, motivación 
y comportamiento, más allá de asistir a 
una iglesia en particular; es efectivo el 
ambiente religioso como una manera de 
vivir y superar los problemas, a la vez 
que promueve el desarrollo integral y la 
cultura de la paz.  

Algunos estudios correlacionales pre-
vios sobre la percepción de la calidad del 
ambiente y el grado de calidad de la con-
ducta percibida (Cerna Vanegas y Meza 
Escobar, 2009; Jesse Rock, 2011) mostra-
ron que las dos variables que se relacio-
nan con mayor grado de influencia sobre 
la conducta de los estudiantes de tercer 
ciclo son el ambiente familiar y el am-
biente religioso. Un estudio reciente (Díaz 
Castellar, 2019) sobre la correlación entre 
ambiente familiar y práctica de valores en 

adolescentes con similares edades y distri-
bución de género mostró que los hogares 
con menor apoyo de los padres presentan 
manifestaciones de mayor hostilidad y 
problemas de relaciones sociales entre los 
adolescentes que se aferran a medios ma-
teriales como sustitución a la carencia de 
afecto. En cambio, quienes reciben mayor 
apoyo de los padres presentan mayores 
prácticas de valores morales, religiosos 
y sociales, como evidencia de que el am-
biente familiar es predictor de la conducta 
para los adolescentes.

El ambiente familiar tiene una in-
fluencia significativa sobre la adapta-
ción social del adolescente al ingresar 
al bachillerato, principalmente entre los 
estudiantes varones, y especialmente en 
la dimensión cohesión familiar (Verdu-
go Lucero et al., 2014).

En síntesis, los resultados del estudio 
permiten inferir que el grado de calidad 
del ambiente general, que incluye la in-
fluencia del ambiente espiritual, familiar 
y del vecindario se refleja en la calidad 
de la conducta de los estudiantes de los 
colegios participantes. 
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RESUMEN
La presente investigación, descriptiva y correlacional, tuvo como obje-

tivo determinar si existe relación entre la comprensión lectora y el uso de 
estrategias metacognitivas de lectura en un grupo de 90 estudiantes de una 
universidad privada en el noreste de México. Según los resultados, existe 
relación significativa entre la comprensión lectora y las estrategias meta-
cognitivas de lectura en universitarios, siendo el mejor modelo predictor 
de la comprensión lectora el conformado por las estrategias de apoyo y 
las de resolución de problemas. Se observó también que existe correlación 
negativa entre la comprensión lectora y la dimensión estrategias de apoyo 
de lectura. En cuanto a la dimensión estrategias de resolución de proble-
mas, se encontró que fueron las estrategias más usadas por los estudiantes, 
mientras que las menos utilizadas fueron las estrategias de apoyo. Además, 
los hombres obtuvieron una mejor correlación entre la comprensión lectora 
y las estrategias metacognitivas de lectura que las mujeres.

Palabras clave: comprensión lectora, estrategias metacognitivas, 
estudiantes universitarios

ABSTRACT
This descriptive and correlational research aimed to determine if there 

is a relationship between reading comprehension and the use of metacogni-
tive reading strategies in a group of 90 students from a private university in 
northeastern Mexico. According to the results, there is a significant relation-
ship between reading comprehension and metacognitive reading strategies 
in university students, the best predictor model of reading comprehension 
being the one formed by support strategies and problem-solving strategies.  
It was also observed that there is a negative correlation between reading 
comprehension and the reading support strategies dimension. Regarding 
the problem-solving strategies dimension, it was found that these were the 
most used by the students, while the least used were the support strategies. 
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Furthermore, men obtained a better correlation between reading compre-
hension and metacognitive reading strategies than women.

Keywords: reading comprehension, metacognitive strategies, uni-
versity students

sario leer para apoderarse de diferentes 
conocimientos y su importancia radica 
en la cantidad, estilo y propósitos de la 
lectura. La comprensión lectora implica 
la habilidad de comprender, interpretar 
y dar sentido a diversos tipos de textos 
al relacionarlos con diferentes contextos 
(Salas Navarro, 2012).

La competencia lectora es una de las 
herramientas cognitivas más relevantes 
en el proceso de enseñanza-aprendiza-
je, pues permite entender el significado 
de la palabra, la construcción de ora-
ciones y la emisión de ideas propias del 
lector. Su carácter transversal conlleva 
efectos positivos o negativos sobre el 
resto de las áreas académicas, lo cual 
significa que las dificultades del lector 
en comprensión de textos se transfieren 
al resto de las áreas curriculares. Re-
sulta indispensable que el alumno do-
mine esta competencia, que a la larga 
se reflejará en el aprendizaje y rendi-
miento académico (Beltrán Campos y 
Repetto Talavera, 2006; Omar y Bidin, 
2015).

Leer es algo más que decodificar pa-
labras y establecer significados. Involu-
cra los cincos sentidos y permite al lec-
tor distinguir un panorama más amplio. 
Alaís Grillo et al. (2015) señalan que 
un lector es competente cuando puede 
comprender los diferentes niveles de un 
texto y desarrollar una actitud activa y 
participativa en su proceso lector.

Niveles de comprensión lectora
Considerando la comprensión como 

un proceso de interacción entre el texto 

Introducción
De acuerdo con los resultados de la 

evaluación PISA 2015, aplicada a estu-
diantes de nivel secundario, la educa-
ción mexicana se mantiene en los últi-
mos lugares de calidad educativa desde 
hace 15 años. En México, el 48% de los 
alumnos evaluados registra conocimien-
tos insuficientes en el área de ciencias, 
42% en lectura y 57% en matemáticas, 
según el Instituto Nacional para la Eva-
luación de la Educación (INEE, 2016).

Es imprescindible para la educación 
que las nuevas generaciones aprendan 
a desarrollar habilidades y estrategias 
eficaces, ya que con ellas se pueden al-
canzar niveles óptimos de aprendizaje 
autónomo. Esto permitirá que los alum-
nos mejoren su comprensión lectora y 
por consiguiente alcancen mejores re-
sultados en las demás asignaturas (Salas 
Navarro, 2012).

Sin embargo, es alto el porcentaje de 
alumnos con deficiencias en compren-
sión lectora observado en las aulas de 
clase. Al respecto, diversas investigacio-
nes han demostrado que hay maneras de 
mejorarla si se conocen sus elementos, 
se comprenden sus procesos y si se en-
seña correctamente a los alumnos cómo 
abordar los textos (Gómez López y Silas 
Casillas, 2012).

Comprensión lectora
La comprensión lectora desempeña 

una función central en la educación ac-
tual. En el proceso de enseñanza apren-
dizaje, que abarca desde la educación 
primaria hasta la universitaria, es nece-
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y el lector, varios autores reconocen tres 
niveles de comprensión: literal, inferen-
cial y crítico o evaluativo. En el nivel de 
comprensión literal, se estimula prefe-
rentemente a los sentidos y el lector re-
conoce las frases y las palabras clave del 
texto y capta lo que el texto dice sin una 
intervención muy activa de la estructura 
cognoscitiva e intelectual. Es como una 
reconstrucción del texto (Gordillo Al-
fonso y Flórez, 2009; Sánchez Carlessi, 
2013).

En el nivel inferencial, el lector escu-
driña y establece asociaciones de signi-
ficados que le permiten leer entre líneas, 
reconocer e inferir lo implícito; es decir, 
busca relaciones que van más allá de lo 
leído. Explica el texto más ampliamente 
y agrega informaciones y experiencias 
que le permiten formular nuevas ideas. 
Su meta es la elaboración de conclu-
siones (Basaraba et al., 2013; Green y 
Roth, 2013).

En el nivel crítico o evaluativo, de 
acuerdo con Oseda Gago y Cabezudo 
Ríos (2014), el lector es capaz de proyec-
tar sus propias ideas sobre el texto leído. 
Este nivel se considera el ideal, ya que 
tiene un carácter evaluativo, que permi-
te al lector apropiarse del contenido del 
texto, tomar una posición al respecto y 
elaborar su punto de vista (Díaz Pertuz 
y Quiroz Mosquera, 2016).

Estrategias metacognitivas de lectura
Aşıkcan y Saban (2018) definen las 

estrategias metacognitivas de lectura 
como el monitoreo consciente del proce-
so lector, en donde el sujeto interviene y 
evalúa cuando lo considera necesario, con 
la finalidad de mejorar la comprensión 
lectora. Además, pueden facilitar más el 
aprendizaje y el desempeño desarrollado, 
especialmente entre los estudiantes que 
se esfuerzan mucho por entender el con-

texto escrito (Ahmadi et al., 2013).
Las estrategias metacognitivas pue-

den clasificarse en función del momen-
to de uso: (a) antes de iniciar la lectura, 
para facilitar la activación de conoci-
mientos previos, detectar y anticipar el 
contenido del texto y planificar el pro-
ceso lector, (b) durante la lectura, para 
facilitar al lector el reconocimiento de 
las distintas estructuras textuales, cons-
truir una representación mental del texto 
escrito y supervisar el proceso lector y 
(c) después de la lectura, para facilitar 
al lector el control del nivel de com-
prensión alcanzando, corregir errores 
de comprensión, elaborar una represen-
tación general y propia del texto escrito 
para efectuar procesos de transferencia 
del conocimiento obtenido mediante la 
lectura (Channa et al., 2015; Khoshsima 
y Samani, 2015; Schmitt y Baumann, 
1990).

Las estrategias metacognitivas di-
fieren de las cognitivas en que abarcan 
múltiples áreas. Mientras que es pro-
bable que las estrategias cognitivas se 
encapsulen dentro de un área temática, 
los lectores que aplican estrategias me-
tacognitivas saben qué hacer cuando se 
enfrentan con dificultades en el aprendi-
zaje y qué estrategias utilizar (Ahmadi 
et al., 2013).

La mayoría de las investigaciones 
(Dabarera et al., 2014; Habibian, 2015; 
Jou, 2015; Lee, 2018; Magogwe, 2013; 
Muñoz-Muñoz y Ocaña de Castro, 
2017; Nasab y Motlagh, 2015; Smi-
th-Keita, 2018) coinciden en que existe 
una estrecha y significativa correlación 
entre la comprensión lectora y el uso de 
estrategias metacognitivas de lectura. 
Este hallazgo representa un importan-
te antecedente para abordar la presente 
investigación que tiene como finalidad 
promover el desarrollo de estrategias 
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metacognitivas en la lectura de los es-
tudiantes y así lograr mejores resultados 
en comprensión lectora, que repercuten 
en el logro académico.

Este estudio pretende contribuir con 
la búsqueda de información que permita 
conocer la importancia de crear un am-
biente óptimo con estrategias novedosas 
para la comprensión lectora y que el 
alumno la valore como herramienta de 
estudio, no como un proceso aburrido 
y repetitivo. Con ello, se busca mejorar 
y fortalecer el aprendizaje de la lectura 
comprensiva, ya que uno de los proble-
mas que más preocupa a los profesores 
de cualquier nivel escolar es la compren-
sión lectora de los estudiantes, dado que 
representa una de las habilidades cogni-
tivas más importantes del ser humano y 
que lo acompaña durante toda su exis-
tencia.

Metodología
Tipo de investigación

El presente estudio tiene un enfoque 
cuantitativo con diseño descriptivo-co-
rrelacional. 

Participantes
En el estudio participaron 90 estu-

diantes de cuarto año de diversas fa-
cultades de una universidad privada 
del noreste de México, de los cuales 24 
eran estudiantes de la Facultad de Teo-
logía, 14 de la Facultad de Ingeniería 
y Tecnología, cinco de la Facultad de 
Administración, siete de la Facultad de 
Educación, siete de la Licenciatura en 
Terapia Física, nueve de la Licenciatura 
en Químico Clínico Biólogo, nueve de 
la Escuela de Artes y Comunicación y 
15 de la Escuela de Ciencias Estomato-
lógicas, cuyas edades oscilan entre los 
20 y 35 años, matriculados en el ciclo 
escolar 2018-2019. 

Instrumentos 
Comprensión lectora. Para medir 

la comprensión lectora se utilizó la sec-
ción de comprensión de textos, del área 
de razonamiento verbal, de la Guía de 
ejercicios de la Prueba de Admisión a 
Estudios de Posgrado (PAEP), diseñada 
por el Instituto Tecnológico y de Estu-
dios Superiores de Monterrey (2003). 
Esta sección evalúa la habilidad para 
analizar información escrita; contiene 
dos tipos de análisis: (a) el análisis tra-
dicional, que presenta un pasaje seguido 
por preguntas sobre la idea principal, in-
ferencias, conclusiones y vocabulario, y 
(b) el análisis crítico, que cuenta con dos 
pasajes, seguidos por preguntas donde 
el candidato debe interpretar, sintetizar, 
analizar y evaluar los elementos de los 
textos. Para determinar la consistencia 
del instrumento en la población del es-
tudio, se administró una prueba piloto a 
un grupo con características similares a 
las de los participantes del estudio y se 
obtuvo un coeficiente de confiabilidad 
alfa de Cronbach de .651.

Estrategias metacognitivas de lec- 
tura. Para medir las estrategias meta-
cognitivas de lectura, se utilizó el In-
ventario de Conciencia Metacognitiva 
de Estrategias Lectoras (MARSI), que 
incluye tres dimensiones y consta de 30 
ítems evaluados en una escala Likert de 
cinco puntos: nunca o casi nunca hago 
eso (1) hasta siempre o casi siempre 
hago eso (5). La primera dimensión, de 
estrategias globales de lectura, cuenta 
con 13 ítems; la segunda, de estrategias 
de resolución de problemas, consta de 
ocho ítems, y la tercera dimensión, de 
estrategias de apoyo a la lectura, cuenta 
con nueve ítems.

La versión en español fue validada 
por Vallejos Atalaya (2012), con 827 es-
tudiantes universitarios peruanos. Para 
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determinar la consistencia del instru-
mento, se administró la prueba piloto a 
un grupo con características similares al 
del estudio, en donde el coeficiente alfa 
de Cronbach mostró un índice de .820 
en el primer factor, un índice de confia-
bilidad alfa de Cronbach de .811 en el 
segundo factor y un índice de confiabili-
dad alfa de Cronbach de .753 en el tercer 
factor.

 Análisis de datos
Se utilizó el coeficiente de correlación 

r de Pearson para determinar la relación 
entre las estrategias metacognitivas de 
escritura y la comprensión lectora en los 
universitarios. Para comprobar si las es-
trategias metacognitivas de lectura eran 
predictoras significativas de la compren-
sión lectora en los estudiantes, se recurrió 
al análisis de regresión lineal múltiple. 

Resultados
Análisis descriptivo 

En esta sección se describen las me-
dias aritméticas de las variables del estu-
dio y sus dimensiones. 

La comprensión lectora fue medida 
con la sección de razonamiento verbal 
del libro de ejercicios de la PAEP. Esta 
prueba consta de 24 ítems, otorgando un 
punto por cada respuesta correcta, cuyo 
puntaje se presenta en la Tabla 2.

La primera dimensión de estrategias 
globales de lectura cuenta con 13 ítems, 
la segunda de estrategias de resolución 
de problemas consta de ocho ítems y la 
tercera dimensión de estrategias de apo-
yo a la lectura cuenta con nueve ítems. 

El rango de valores observado para 
cada dimensión, así como la media y 
desviación típica, se presentan en la Ta-
bla 2. 

Tabla 2
Estadísticos descriptivos de las variables del estudio

Variable

Rango observado

M DEMínimo Máximo

Comprensión lectora 1 16 8.37 3.49

Estrategias globales 2.31 5.00 3.59 0.61

Estrategias de apoyo 1.89 5.00 3.29 0.70

Estrategias de resolución de problemas 1.63 5.00 3.76 0.70

Análisis de predicción 
A fin de comprobar si las estrategias 

metacognitivas de lectura eran predic-
toras significativas de la comprensión 
lectora en los estudiantes se recurrió al 
análisis de regresión lineal múltiple. Los 
resultados revelaron que la puntuación 
general de las estrategias metacognitivas 
de lectura predicen significativamente la 
comprensión lectora (F(3,86) = 7.590, p 
= .000, R = .458, R² = .209, R² corregida 

= .182).
Los coeficientes beta tipificados de 

las dimensiones de la variable estrategias 
metacognitivas de lectura asumieron los 
siguientes valores: estrategias globales, 
igual a -.008; estrategias de apoyo, igual 
a -.600; y estrategias de resolución de 
problemas, igual a .280. Esto demuestra 
que la dimensión estrategias globales de 
lectura es la que menos aporta a la com-
prensión lectora. 
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Los datos precedentes muestran que 
el mejor modelo predictor está forma-
do por las estrategias de apoyo y las 
de resolución de problemas (F(2,87) = 
11.516, p = .000, R = .458, R² = .209, R² 
corregida = .191). Los coeficientes beta 
estandarizados para este mejor modelo 
predictor son iguales a -.602 y .275, para 
los aportes de las estrategias de apoyo 
y para las de resolución de problemas, 
respectivamente.

Otros hallazgos
Se realizaron otros análisis para deter-

minar los efectos significativos de las varia-
bles demográficas género, facultad y edad. 

Se encontraron diferencias signifi-
cativas en los resultados de la regresión 
lineal múltiple entre los géneros. Se ob-
servaron diferencias significativas de 
nivel de predicción de la comprensión 
lectora a partir de las estrategias meta-
cognitivas de lectura entre la población 
masculina y la femenina. Entre los hom-
bres la predicción resultó significativa 
(F(3,47) = 5.787, p = .002, R = .519, 
R² = .270, R² corregida = .223), mien-
tras que no ocurrió lo mismo con las 
mujeres (F(3,35) = 2.310, p = .093, R = 
.407, R² = .165, R² corregida = .094). Si 
se toma el mejor modelo predictor, en 
ambas subpoblaciones constituido por 
las estrategias de apoyo, la magnitud de 
la predicción es notablemente mayor en 
los hombres (F(1,49) = 15.605, p = .000, 
R = .491, R² = .242, R² corregida = .226) 
que en las mujeres (F(2,36) = 3.482, p = 
.041, R = .403, R² = .162, R² corregida 
= .116). Entre los hombres, el aporte de 
las estrategias de apoyo tiene una corre-
lación negativa más alta (β = -.491) que 
entre las mujeres (β = -.322).

No se observaron efectos significati-
vos de la edad ni de la facultad sobre la 
comprensión lectora.

Discusión
El propósito de esta investigación fue 

conocer la relación entre las variables 
comprensión lectora y uso de estrategias 
metacognitivas. Es importante señalar 
que existen pocos estudios realizados 
con ambas variables. No se encontraron 
estudios anteriores que utilicen ambos 
instrumentos en una misma investiga-
ción y con una población similar.  

Entre los resultados obtenidos se 
descubrió que existe una relación sig-
nificativa entre la comprensión lectora 
y el uso de estrategias metacognitivas 
de lectura, lo cual significa que cuando 
los alumnos hacen uso de estrategias en 
lectura los niveles de comprensión lec-
tora pueden aumentar o disminuir. Este 
hallazgo coincide con los resultados de 
otros estudios (Magogwe, 2013; Na-
sab y Motlagh, 2015) que afirman que, 
cuando los estudiantes son expuestos a 
estrategias metacognitivas adecuadas de 
comprensión de textos, adquieren una 
alta capacidad de lectura. 

Asimismo, concuerda con los hallaz-
gos de Hernández Vasquez (2015), quien 
señala que el empleo de las estrategias 
metacognitivas favorece la comprensión 
de lectura, ya que presentan una relación 
altamente significativa. 

Uno de los hallazgos más interesantes 
y desafiantes de esta investigación está 
relacionado con el aporte de las dimen-
siones de la variable estrategias metacog-
nitivas de lectura sobre la comprensión 
lectora. Se encontró que la dimensión es-
trategias globales es la que menos aporta 
a la comprensión lectora. Altunkaya y 
Sülükçü (2018) coinciden en que tales 
estrategias de lectura no influyen en el 
nivel de comprensión de lectura. Por el 
contrario, Hernández Vasquez (2015) 
señala que, en su estudio, las estrategias 
metacognitivas más empleadas y con un 
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mayor aporte a la comprensión fueron 
las estrategias globales. El débil aporte 
de las estrategias globales en el estudio 
aquí reportado puede atribuirse a que 
los alumnos no suelen usarlas, ya que se 
refieren al conocimiento previo, la idea 
general o la concentración que se debe 
emplear al leer un texto. En general, los 
alumnos no las utilizan porque las des-
conocen.

En el presente estudio las estrate-
gias de apoyo son las que más aportan a 
la comprensión lectora, pero de manera 
negativa, lo cual significa que a mayor 
comprensión menor uso de estrategias 
de apoyo. Estos resultados contrastan 
en parte con los de Gómez López et al. 
(2014), donde la puntuación del nivel 
de comprensión lectora tuvo correla-
ciones significativas con las subesca-
las estrategias globales y resolución de 
problemas, mientras que las estrategias 
de apoyo no correlacionaron significa-
tivamente con el nivel de comprensión 
lectora. 

Es importante subrayar que tales 
estrategias están relacionadas con el 
procesamiento macro-estructural de los 
textos y con la comprensión de las ideas 
principales, como el uso de materiales 
(diccionario y notas) y acciones (pre-
guntas, parafraseo o subrayado). 

La correlación negativa puede atri-
buirse a que se trata de estrategias menos 
utilizadas por los estudiantes, probable-
mente porque no las consideran relevan-
tes, requieren de mayor tiempo de rea-
lización o no fueron enseñadas. Donne 
y Rugg (2015) y Altunkaya y Sülükçü 
(2018) coinciden en que los estudiantes 
con un nivel alto de comprensión lectora 
no suelen usar las estrategias de apoyo, 
ya que se concentran en la complejidad 
del texto y no consideran importante 
usar tales estrategias. Muchos estudian-

tes se comportan como lectores pasivos 
y, por tanto, su conocimiento previo in-
teracciona menos de lo esperado con el 
texto y con el contexto.

En cuanto a la dimensión estrate-
gias de resolución de problemas, en el 
presente estudio se encontró que fueron 
las estrategias más usadas por los estu-
diantes. Por su parte, Sariçoban y Beh-
joo (2017) encontraron una relación ge-
neral significativa entre el instrumento 
MARSI y las habilidades de lectura de 
los estudiantes en términos de logros, lo 
cual quiere decir que los más exitosos 
prefieren utilizar sus estrategias de reso-
lución de problemas más que las de las 
otras dos dimensiones. La estrategia más 
utilizada en la presente investigación, 
perteneciente a dicha dimensión, fue la 
estrategia evaluada con el ítem “Intento 
volver atrás (en la lectura) cuando pier-
do la información” (M = 4.07). Este últi-
mo hallazgo coincide con los del estudio 
de Khoshsima y Samani (2015), quie-
nes encontraron que esta estrategia fue 
la más utilizada por los alumnos (M = 
3.77) con un nivel alto de comprensión 
de textos.

Los estudiantes a menudo usan más 
las estrategias de resolución de proble-
mas con textos de ciencia que con textos 
de estudios sociales, ya que los partici-
pantes perciben que los textos científi-
cos son más difíciles de leer que los tex-
tos de estudios sociales. Es por eso que 
reportan que las estrategias con el mayor 
porcentaje de participantes fueron todas 
las estrategias de resolución de pro-
blemas (Donne y Rugg, 2015; Gómez 
López et al., 2014). 

Por el contrario, el estudio de Her-
nández Vasquez (2015) reveló que la 
dimensión de estrategias metacognitivas 
menos utilizada corresponde a la resolu-
ción de problemas.
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Por su parte, Smith-Keita (2018) en-
fatiza la relación moderadamente positi-
va entre el conocimiento metacognitivo 
de las estrategias de lectura de los estu-
diantes con respecto al uso de las estra-
tegias de lectura globales y su logro con 
los estándares de preparación universi-
taria y profesional. Los datos indicaron 
que la instrucción de estrategia metacog-
nitiva tiene un impacto positivo en los 
estudiantes de recuperación de la univer-
sidad en el área de lectura (Lee, 2018). 
Es importante señalar que cuando los 
alumnos tienen un conocimiento de tales 
estrategias y saben su uso se eleva el ni-
vel de comprensión lectora al aplicarlas.

Respecto del género, se encontró que 
los hombres obtuvieron una mejor co-
rrelación entre las variables estudiadas 
que las mujeres. Se trata de un resultado 
que coloca un nuevo desafío para una 

investigación próxima. Con todo, las es-
trategias más usadas por ambos géneros 
fueron las estrategias de resolución de 
problemas y las menos utilizadas fueron 
las estrategias de apoyo, lo cual concuer-
da con Altunkaya y Sülükçü (2018) y 
Sariçoban y Behjoo (2017). Se puede in-
ferir que los alumnos prefieren tales es-
trategias para aumentar su comprensión 
o cuando piensan que el texto es difícil 
y complicado. Por el contrario, Donne y 
Rugg (2015) no encontraron diferencias 
significativas en el uso de la estrategia 
sobre la comprensión lectora, en cuanto 
a género, grado matriculado o edad.

Se considera importante realizar estu-
dios adicionales para determinar si con los 
mismos instrumentos y con estudiantes 
universitarios de otras escuelas y de dife-
rentes niveles de avance en sus programas, 
los resultados siguen siendo similares. 
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RESUMEN
El objetivo de este estudio fue investigar si existe diferencia significativa 

de actitudes hacia la escuela entre los estudiantes que estudian un instru-
mento musical y los que no lo hacen, en una muestra de 110 alumnos de 
entre 8 y 15 años del condado de Giurgiu, Rumania. Para la medición de la 
actitud hacia la escuela se utilizó el instrumento denominado School Attitu-
de Assessment Survey. Una prueba t de Student para muestras independien-
tes, mostró que existe una diferencia significativa entre ambos grupos. El 
estudiar la ejecución de un instrumento musical tuvo un impacto benéfico y 
promovió una actitud positiva hacia la escuela. 

Palabras clave: actitud hacia la escuela, ejecución de un instrumen-
to, educación musical 

ABSTRACT
The aim of this study was to investigate whether there is a significant 

difference in attitudes towards school between students who study a musical 
instrument and those who do not, in a sample of 110 8-15 years old students 
from Giurgiu County, Romania. The School Attitude Assessment Survey was 
used to measure the attitudes towards school. A Student’s t-test for inde-
pendent samples showed that there is a significant difference between both 
groups. Studying the performance of a musical instrument had a beneficial 
impact and promoted a positive attitude towards school.

Keywords: attitude towards school, playing an instrument, musical 
education
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Introducción
Como fenómeno complejo, arte y 

ciencia al mismo tiempo, al tener un len-
guaje con un sistema específico de sím-
bolos, la música desarrolla una comuni-
cación expresiva que se entrelaza con el 
proceso del conocimiento (Iamandescu, 
2011).

La música ha sido considerada un 
medio esencial para el cultivo espiri-
tual del hombre, para perfeccionar una 
personalidad equilibrada y armoniosa, 
acompañando al hombre en su vida ínti-
ma, psicológica, religiosa, moral, cívica 
y social (Vasile, 2004). Influye sobre la 
autoestima y las aspiraciones de las per-
sonas y puede mejorar el comportamien-
to y las habilidades sociales, la alfabe-
tización y el lenguaje (Henley, 2011). 
Además, si es adquirida solo como 
fenómeno artístico en sí misma, sigue 
siendo un valor externo al hombre, pero 
percibida a nivel espiritual, se convierte 
en parte de su universo íntimo, transfor-
mándolo y edificándolo.

Sacks (2009) señala que la músi-
ca no tiene un centro en el cerebro hu-
mano, sino que involucra numerosas 
redes, diseminadas por todo el cerebro, 
que activan diversas áreas del cerebro. 
Actúa directa y simultáneamente sobre 
los principales centros del sistema ner-
vioso. Levitin (2013) agrega que el cere-
bro utiliza la segregación funcional para 
procesar la música y utiliza un sistema 
de detectores con determinadas carac-
terísticas, cuya misión es analizar las cu-
alidades específicas del sonido musical, 
como el tono, el tempo y el timbre, entre 
otros.

Por otro lado, un estudio realizado 
en una escuela secundaria en Shanghai 
(Ho y Law, 2006) reveló que existen 
vínculos ricos y variados entre los con-
textos sociales de los estudiantes y sus 

experiencias musicales, mostrando que 
la mayoría de los estudiantes aprecian la 
música como expresión de sentimientos. 
Su experiencia musical y de aprendiza-
je estaba relacionada con los medios de 
comunicación, pero también con la vida 
escolar o familiar.

La estimulación auditiva temprana y 
la experiencia musical desde la infancia 
son importantes para obtener actuaci-
ones superiores en el campo musical. 
Ullal-Gupta et al. (2013) muestran que 
el entorno auditivo intrauterino juega 
un papel clave en el posterior modelado 
del desarrollo auditivo y las preferencias 
musicales del niño. Existe evidencia de 
que los sonidos generados desde el ex-
terior y el interior del entorno uterino 
influyen en el desarrollo del feto. Tal ex-
periencia auditiva prenatal puede esta-
blecer la trayectoria para el desarrollo 
de un intelecto musical.

Así mismo, se ha observado que la 
música puede tener efectos positivos 
en las habilidades comunicativas de los 
niños con dificultades de aprendizaje, al 
favorecer el desarrollo de una memoria 
que aumenta sus capacidades cognitivas, 
observables particularmente en el incre-
mento de las habilidades comunicativas 
de los niños con trastornos del espectro 
autista, con trastornos emocionales o con 
psicopatologías (Perret, 2004).

Se ha estudiado el efecto que tiene 
la musica sobre el rendimiento acade-
mico en las clases de matematicas. Los 
resultados mostraron que la música, en 
general, tiene un efecto positivo. Los 
estudiantes experimentaron mejoras en 
las calificaciones de matemáticas los 
días que escucharon música en la clase 
de matemáticas. Además, el comporta-
miento de estos niños cambió de mane-
ra positiva. Los estudiantes informaron 
que se sentían diferentes y tenían más 
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éxito en matemáticas en el aula cuando 
se ejecutaba música clásica (McKeever, 
2017). 

La impacto de la música en el cuerpo 
humano

La inclusión de componentes del rit-
mo motor en la musicoterapia ha condu-
cido a mejoras significativas en la aten-
ción selectiva, el habla y la adquisición 
en niños con autismo (Janzen y Thaut, 
2018).

En un estudio realizado en Louisiana 
(Bowers et al., 2019) en 62 centros de 
cuidado infantil, se probó el efecto de 
la música en las horas de siesta. La ma-
yoría de los niños solían necesitar más 
de 30 minutos para conciliar el sueño. 
Los niños de estos centros de cuidados 
dormían con música. La mayoría de los 
profesores prefería utilizar la misma 
música todos los días. Preferían la mú-
sica religiosa o la música instrumental. 
Los maestros descubrieron que la músi-
ca tenía un efecto calmante en los niños 
de ese centro de cuidado.

La investigación médica y cientí-
fica actual (Fauble, 2017) destaca que 
la música y el sonido son algunas de 
las herramientas más efectivas que se 
pueden utilizar para facilitar la recupe-
ración del paciente de una cirugía, trau-
ma y enfermedad. Así, la música puede 
aliviar el sufrimiento mental, emocional 
y físico.

La música en los primeros años de 
vida está asociada con cambios en la 
función cerebral y con la mejora de las 
habilidades del lenguaje. La formación 
musical compensa la disminución del 
procesamiento auditivo del cerebro que 
acompaña al envejecimiento normal de 
los seres humanos. La robusta neuro-
plasticidad conferida por la formación 
musical no está limitada por la edad; 

puede servir como un medio eficaz para 
consolidar el deterioro de las habilida-
des del habla a lo largo de la vida (Bidel-
man y Alain, 2015).

Rickard y McFerran (2012) descu-
brieron que la música puede promover la 
salud y el funcionamiento mental, tanto 
en términos del desarrollo cognitivo de 
los bebés prematuros, el establecimiento 
de la identidad y el bienestar emocional 
en los adolescentes, como en el desa-
rrollo de las funciones cerebrales en los 
adultos y el deterioro cognitivo en los 
pacientes con demencia.

Por otro lado, se observó un aumen-
to en el coeficiente intelectual en prees-
colares involucrados en la composición 
musical (Schellenberg, 2004). Otros 
estudios mostraron los beneficios de la 
educación musical para el desarrollo 
de las funciones cognitivas, incluida la 
memoria visual y verbal (Rickard et al., 
2010).

La música y el desarrollo de la 
personalidad

La función comunicativa de la mú-
sica se completa con la expresiva, cog-
nitiva, estética y educativa, ofreciendo 
múltiples formas de desarrollar al ser 
humano, con influencias beneficiosas 
sobre la actividad psicológica y sobre 
todo el cuerpo humano (Iamandescu, 
2011). El niño nace con un determinado 
equipamiento genético que, en general, 
no favorece por igual todos los rasgos 
de carácter esenciales en la composición 
de una personalidad desarrollada armo-
niosamente. En el ámbito de la persona-
lidad normal, se encontró que la inteli-
gencia innata de un individuo se puede 
desarrollar educando esa función en 
casi un 10% (Iamandescu, 2011). Cury 
(2018) sostiene que la música puede in-
fluir en los niños en su hiperactividad, 



TUDORIE

34

modulando el ritmo del pensamiento y 
estabilizando las emociones. 

Nyklfaek (citado en O’Gorman, 
2007) ha observado el poder de la música 
sobre la condición humana, identifican-
do conexiones entre el estado fisiológico 
y emocional, en un estudio que muestra 
que la música genera estados de felici-
dad, tristeza, serenidad o agitación. La 
gente escucha música solo como fondo 
para otras actividades, para la regulación 
emocional o para conocerla. Un estudio 
(Chamorro-Premuzic y Furnham, 2007) 
mostró que las personas abiertas, extro-
vertidas y con un coeficiente intelectual 
alto tienden a usar la música de manera 
racional y cognitiva, en contraste con 
las que son introvertidas, neuróticas y 
no conscientes, que usan la música para 
regular sus emociones y para cambiar y 
mejorar su estado de ánimo, enfocándo-
se más en el contenido que en la estruc-
tura musical. 

Con el desarrollo de la musicalidad, 
el hábito de cantar tiene un efecto posi-
tivo sobre otros rasgos de personalidad 
en la formación de los niños pequeños. 
Así, la espontaneidad y la comunicabi-
lidad sustituyen a la timidez y al encar-
celamiento, habituales en esta etapa. La 
disciplina colectiva, la atención distri-
butiva, la participación emocional en la 
ejecución de la canción, con la movili-
zación de componentes importantes de 
la psique del niño, la memoria compleja, 
todo ello requerido simultáneamente so-
bre el texto, el ritmo y la armonía duran-
te el canto grupal o individual, son ven-
tajas conocidas por todos los profesores. 
Por lo tanto, la educación musical en los 
estudiantes tiene beneficios creativos, 
sociales y cognitivos, más adelante en 
la vida de los adolescentes (Pitts, 2017).

En un estudio realizado en 2012 y 
2013 en Venezuela (Alemán et al., 2017) 

sobre un grupo de 2914 niños del Sis-
tema Nacional Juvenil y Orquestal para 
niños de entre 6 y 14 años, se observó 
luego de la intervención que se mejoró 
el autocontrol de los niños y se reduje-
ron las dificultades de comportamiento, 
particularmente el nivel de comporta-
miento agresivo. 

El impacto de estudiar un 
instrumento musical en los niños

Escuchar música, y en particular 
ejecutar un instrumento, fortalece o mo-
difica los circuitos neuronales, incluida 
la densidad de conexiones dendríticas 
en la corteza auditiva primaria. La parte 
frontal del cuerpo calloso, el “puente” 
de fibras que conecta los hemisferios 
cerebrales, está visiblemente más desa-
rrollada en los músicos que en los que 
no son músicos, lo que permite que los 
mensajes pasen por el cerebro por rutas 
más diversas, especialmente para los 
músicos que han comenzado a entrenar 
temprano (Levitin, 2013).

La diferencia más obvia entre es-
cuchar música y producirla es que esta 
última requiere habilidades motoras es-
peciales, que son controladas por am-
bos hemisferios del cerebro, combinan-
do precisión lingüística y matemática, 
en la que el hemisferio izquierdo está 
más involucrado, con contenido creati-
vo, en el que predomina el hemisferio 
derecho. Además, un grupo de investi-
gadores de la Universidad de Harvard 
ha demostrado que los niños que es-
tudian la ejecución de un instrumen-
to musical durante al menos tres años 
superan a otros niños incluso en otras 
dos habilidades: habilidad verbal, me-
dida con una prueba de vocabulario, y 
la visual, observable mediante el fácil 
reconocimiento de estructuras (Iaman-
descu, 2011).
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Los niños que crecen escuchando 
música, tarareando canciones o ejecu-
tando un instrumento son mucho más re-
ceptivos y acumulan conocimientos más 
rápidamente, porque la música usa es-
tructuras cerebrales y circuitos neurona-
les que otras actividades no involucran. 
El proceso por el cual uno se convierte 
en músico, ya sea compositor o intérpre-
te, requiere el cultivo de valores especi-
ficos: diligencia, paciencia, motivación 
y perseverancia (Levitin, 2013).

En Alemania, Hille y Schupp (2015) 
demostraron que las habilidades de los 
niños que están expuestos a lecciones de 
música y a estudiar un instrumento son 
asombrosas. El progreso que hacen, las 
habilidades que desarrollan, las implica-
ciones a medio y largo plazos, la disci-
plina que aprenden de forma natural, la 
creatividad, la atención al detalle, la pa-
ciencia y la confianza en sí mismos, son 
solo algunas de las ventajas que adqu-
ieren los niños que estudian un instru-
mento. El estudio también enfatiza que 
quienes aprenden música tienen mejores 
habilidades cognitivas y calificaciones 
en la escuela, son más conscientes, más 
abiertos y más ambiciosos. La música 
desarrolla el conocimiento y la mente 
más que los deportes, el teatro o la dan-
za. Además, estudiar un instrumento 
musical ayuda a aprender mejor un idio-
ma extranjero e interpretar las emocio-
nes de los demás. Una de las razones por 
las que la música puede traer tantos be-
neficios al cerebro es la intersección de 
los sistemas emocional y de conocimi-
ento involucrados en el acto emocional.

La influencia del entorno familiar en 
el desarrollo musical de los niños

Mombourquette (2007) sostiene que 
existe una relación entre algunos de los 
tipos de participación de los padres y el 

desempeño de los estudiantes, su rendi-
miento académico y su actitud hacia la 
escuela.

Un estudio con un grupo de 257 es-
tudiantes mostró que el apoyo de los 
padres tiene efectos favorables sobre el 
desarrollo de los niños y sus resultados 
son mucho mejores en el campo de la 
música (Davidson et al., 1996).

Un estudio (Comeau et al., 2015) 
comparó a 50 niños chinos y 100 niños 
caucásicos en América del Norte de 6 a 
17 años que estaban aprendiendo a eje-
cutar el piano para comprender la ética 
laboral, la motivación y la influencia de 
los padres. Se descubrió que los estu-
diantes chinos practicaron casi el doble 
en el piano para lograr la interpretación 
deseada, en comparación con los caucá-
sicos en América del Norte. Los padres 
de los estudiantes chinos participaron en 
las lecciones de piano de sus hijos. Su 
presencia motivó a sus hijos a trabajar 
más en el piano. Este estudio ayuda a 
comprender mejor la ética de trabajo, la 
motivación y el apoyo de los padres de 
los estudiantes de piano chinos, lo que 
puede ayudar a explicar el éxito de los 
músicos asiáticos. 

Actitud hacia la escuela de los 
estudiantes que estudian un 
instrumento musical

Se ha mostrado que la dinámica inter-
personal de las relaciones alumno-padre 
y alumno-profesor representa una fuerte 
influencia en el aprendizaje escolar, en 
los alumnos que estudian un instrumento 
musical (Creech y Hallam, 2010).

Un estudio realizado en EE. UU. 
(Hopkins et al., 2017) mostró la relación 
entre un alto nivel de logro musical, 
mayores oportunidades de aprendizaje 
y la promoción de valores como la dis-
ciplina, la perseverancia y las actitudes 
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positivas hacia el trabajo en un grupo 
de estudiantes de quinto grado. Por otro 
lado, se encontró que el programa de 
educación musical de Harmonix Music 
Systems ayuda a los estudiantes a com-
poner musica y promueve el aprendizaje 
cooperativo en el aula (Richmond et al., 
2016). 

Metodología
El estudio utilizó una metodología 

cuantitativa, descriptiva, comparativa, 
de campo y transversal.

Participantes
La muestra incluyó a 110 alumnos de 

entre 8 a 15 años, de ambos sexos, del 
condado de Giurgiu, Rumania.

Los estudiantes se dividieron en dos 
categorías: los que estudiaban un instru-
mento musical (n = 50, 45.5%) y los que 
no lo hacían (n = 60, 54.5%). 

Se compiló una lista de todos los 
miembros de la muestra y se asignó ale-
atoriamente un número a cada partici-
pante del estudio, con el fin de preservar 
su confidencialidad. La participación en 
la prueba respondió a los números reci-
bidos y no a los nombres.

Instrumento
La herramienta utilizada para medir 

la actitud hacia la escuela fue el School 
Attitude Assessment Survey, desarrolla-

do, revisado y validado por McCoach 
(2002), y traducido y validado al ruma-
no por Popa (2011).

De la escala Likert de siete puntos se 
eliminó el nivel 4 que, en el instrumento 
original, corresponde al enunciado ni de 
acuerdo ni en desacuerdo, para eliminar 
el nivel de neutralidad (Popa, 2011). Por 
lo tanto, las opciones de respuesta que-
daron como sigue: totalmente en des-
acuerdo, en desacuerdo, levemente en 
desacuerdo, levemente de acuerdo, de 
acuerdo, totalmente de acuerdo. 

El cuestionario tiene un coeficiente 
de confiabilidad alfa de .9431.

Resultados
Aunque la edad de los estudiantes 

encuestados se hallaba entre los 8 y los 
15 años, la gran mayoría de ellos (n = 
91, 82,65%) se ubicó entre los 11 y los 
14 años. 

Análisis descriptivo 
Se obtuvo el valor mínimo y máximo, 

la media y la desviación estándar de la 
escala general y de cada una de las su-
bescalas. Para la actitud general hacia 
la escuela, de todos los estudiantes que 
participaron en el estudio, se obtuvo un 
valor mínimo de 2,66 y uno máximo de 
6,00 (M = 4,96, DE = 0,76). En la Tabla 
1 se presentan los resultados de cada una 
de las subescalas.

Tabla 1
Análisis descriptivo de la actitud general hacia la escuela y sus subescalas

Subescala Mínimo Máximo M DE

Autopercepción académica 2,29 6,00 4,88 0,90

Actitud hacia profesores y compañeros 1,86 6,00 5,08 0,84

Actitud hacia la escuela 2,20 6,00 4,99 1,01

Importancia de los objetivos 3,17 6,00 5,41 0,64

Motivación y autorregulación 1,50 6,00 4,64 1,09



EJECUCIÓN DE UN INSTRUMENTO MUSICAL

37

Un analisis por ítems permitió obser-
var que la afirmación con el promedio 
más alto fue “quiero sacar buenas notas 
en la escuela” (ítem 15), con un prome-
dio de 5,59 (DE = 0,78), seguido de “es 
importante para mí hacerlo bien en la 
escuela” (ítem 29), con un promedio de 
5,45 (DE = 0,88), y de “si me va bien en 
la escuela esto es importante para mi fu-
tura carrera” (ítem 18), con un promedio 
de 5,51 (DE = 0,86). El enunciado que 
registró el promedio más bajo es “dedico 
mucho tiempo a la tarea” (ítem 30), con 
un promedio de 4,16 (DE = 1,55). Esta 
conclusión que caracterizó a los estudian-
tes no puede pasarse por alto, ya que la 
afirmación “quiero sacar buenas notas en 
la escuela” fue el elemento con el prome-
dio más alto y “dedico mucho tiempo a la 
tarea” el elemento con el promedio más 
bajo en este estudio.

Análisis comparativo
Se comparon las dos categorías de 

estudiantes, los que estudian la ejecu-
ción de un instrumento musical (Grupo 
I) y los que no lo hacen (Grupo II), para 
observar las diferencias en cada una de 
las subescalas de actitudes hacia la es-
cuela. Finalmente, se comparó la actitud 
general media hacia la escuela entre los 
dos grupos de estudiantes. 

Así, al aplicar la prueba t, se conclu-
yó que existe una diferencia significa-
tiva en la actitud hacia la escuela entre 
los grupos del estudio, pues la escala 
general de actitud hacia la escuela (t(108) 
= 4,160, p = ,000) mostró un promedio 
de 5,27 (DE = 0,68) para los estudiantes 
que conformaban el Grupo I y 4,70 (DE 
= 0,73) para los del Grupo II. La Tabla 2 
incluye esta información junto con la de 
cada una de las subescalas. 

Tabla 2
Análisis comparativo de la actitud hacia la escuela entre los dos grupos

Media

Subescala Grupo I Grupo II t p

Autopercepción académica 5,24 4,59 4,157 ,000

Actitud hacia profesores y compañeros 5,25 4,94 1,197 ,052

Actitud hacia la escuela 5,38 4,68 3,942 ,000

Importancia dada a los objetivos 5,60 5,26 2,837 ,005

Motivación y autorregulación 5,05 4,29 3,964 ,000

Escala general 5,27 4,70 4,160 ,000

Se observaron diferencias muy sig-
nificativas entre los grupos en cuatro 
subescalas: autopercepción académica, 
actitud hacia la escuela, importancia 
dada a los objetivos, y motivación y 
autorregulación. Todos mostraron una 
actitud significativamente favorable, 
hacia la escuela, por parte del grupo que 
estudia la ejecución de un instrumento 
musical.  

Autopercepción académica. En el 
enunciado “la escuela es fácil para mí” 
(ítem 13), el 25% de los encuestados de 
ambas muestras estuvo totalmente de 
acuerdo, lo que significa que el 75% de 
los estudiantes enfrentó diversas difi-
cultades de aprendizaje. En el enuncia-
do “puedo entender procesos complejos 
en la escuela” (ítem 20), solo el 23% de 
los encuestados estuvo de acuerdo; los 
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estudiantes del Grupo II incluso respon-
dieron en un porcentaje menor, de solo 
el 11%, con totalmente de acuerdo.

Actitud hacia profesores y com-
pañeros. En el enunciado “me gustan 
mis profesores” (ítem 14) y “muchos de 
los profesores de mi escuela son buenos 
profesores” (ítem 31), el 66% de los 
encuestados de ambas muestras estuvo 
totalmente de acuerdo, sin respuestas 
en desacuerdo o totalmente en desacu-
erdo.

Actitud hacia la escuela. La afir-
mación “esta es una buena escuela” 
(ítem 7) mostró respuestas de total-
mente de acuerdo entre el 90% de los 
encuestados del Grupo I, pero la afir-
mación “estoy orgulloso de esta escu-
ela” (ítem 23) registró la puntuación 
más baja de esta investigación, porque 
nueve de los estudiantes del Grupo II 
(15%) manifestó estar totalmente en 
desacuerdo. 

Importancia dada a los objetivos. 
Para las declaraciones “es importante 
sacar buenas notas en la escuela” (ítem 
25), “si me va bien en la escuela, esto es 
importante para las metas de mi futura 
carrera” (ítem 18) y “quiero hacer lo que 
mejor puedo en la escuela” (ítem 28), 
el 92% de los encuestados del Grupo I 
estuvo de acuerdo y totalmente de acu-
erdo, en comparación con el 65% de los 
del Grupo II.

Con el enunciado “quiero sacar bue-
nas notas en la escuela” (ítem 15), el 
91% de los estudiantes del Grupo I estu-
vo de acuerdo y totalmente de acuerdo, 
en comparación con solo el 65% de los 
estudiantes del Grupo II. 

Motivación y autorregulación. 
En las afirmaciones “reviso mi tarea 
antes de presentarla” (ítem 4), “dedico 
mucho tiempo a la tarea” (ítem 30) y 
“me esfuerzo mucho en la tarea” (ítem 

33), solo el 16% de los encuestados del 
Grupo II estuvo totalmente de acuerdo, 
lo que significa que el 84% restante de 
los estudiantes no estuvo interesado 
en hacer los deberes. Además, en la 
afirmación “trabajo duro en la escue-
la” (ítem 8), solo el 28% de los encu-
estados del Grupo II estuvo totalmente 
de acuerdo, en tanto el 72% restante 
de los encuestados no hizo un esfuerzo 
sostenido para obtener buenos resul-
tados escolares.

Diferencias de género. Cuando se 
comparó la actitud hacia la escuela en-
tre niños y niñas, se pudo observar que 
las niñas mostraron una actitud general 
más favorable hacia la escuela que los 
niños (t(108) = 3,428, p = ,001). Las niñas 
registraron un promedio de la actitud 
general hacia la escuela de 5,12 (DE = 
0,68), mientras que los niños registraron 
un promedio de 4,62 (DE = 0,83). Cuan-
do se analizaron las cinco subvariables, 
se observó que hubo puntuaciones sig-
nificativamente más altas de las niñas 
en comparación con los niños en las 
siguientes: autopercepción académica 
(t(108) = 2,793, p = ,006), donde los niños 
registraron un promedio de 4,55 (DE = 
0,92), mientras que las niñas registraron 
uno de 5,04 (DE = 0,84); actitud hacia 
profesores y compañeros (t(108) = 2,440, 
p = ,016), donde los niños registraron 
un promedio de 4,81 (DE = 0,94) y las 
niñas uno de 5,21 (DE = 0,76); actitud 
hacia la escuela (t(108) = 2,883, p = ,005), 
donde los niños registraron un prome-
dio de 4,61 (DE = 1,12), mientras que 
las niñas registraron uno de 5,18 (DE = 
0,90); importancia dada a los objetivos 
(t(108) = 2,992, p = ,003), donde los niños 
registraron un promedio de 5,16 (DE 
= 0,75) y las niñas uno de 5,54 (DE = 
0,54); y motivación y autorregulación 
(t(108) = 2,995, p = ,004), donde los niños 
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registraron un promedio de 4.21 (DE 
= 1,28) y las niñas uno de 4.84 (DE = 
0,93).

Discusión
Dentro de la subescala autopercep-

ción académica, se observó que los estu-
diantes que estudian la ejecución de un 
instrumento musical pueden compren-
der procesos complejos en la escuela en 
un 12% más que quienes no lo hacen. 
Asimismo, en la subescala motivación 
y autorregulación, se observó que el in-
terés por cumplir con los deberes y por 
hacer un esfuerzo sostenido para obte-
ner buenos resultados escolares fue 64% 
mayor en los estudiantes que estudian 
un instrumento musical. En cuanto a la 
subescala importancia que se le da a las 
metas y objetivos, el 92% de los encu-
estados de la escuela de música enfatizó 
con puntaje máximo que es importante y 
quiere obtener buenas calificaciones en 
la escuela, con el fin de lograr los objeti-
vos de su futura carrera.

La música es un buen ejemplo de 
una actividad que influye en otros as-
pectos de la vida que requieren vo-
luntad, disciplina, dedicación, tiem-
po, estudio intenso, trabajo e incluso 
competitividad. Para quienes quieren 
alcanzar un alto nivel, desarrollan habi-
lidades de comunicación, comprensión, 
conciencia y creatividad y cultivan la 
responsabilidad, la perseverancia, la 
dignidad, la armonía interior, el respe-
to y la exigencia. Además, la música 
influye benéficamente en el comporta-
miento y la actitud (Aldea y Munteanu, 
2001). Por medio de la música se en-
trena permanentemente el pensamiento 
independiente y la fantasía creativa. 
Gracias a ella se reduce en los niños la 
contención y la inhibición, a la vez que 
aumentan continuamente la capacidad 

del niño para la concentración y coor-
dinación (Niedermaier, 1999).

Las actitudes de los estudiantes ha-
cia la escuela están influenciadas en gran 
medida por la percepción que tiene el 
niño de su propia capacidad. Su autoefi-
cacia le permite trabajar para lograr sus 
metas (Valeski y Stipek, 2001), al igual 
que la percepción del niño respecto de la 
actitud del maestro hacia él.

Se puede concluir que existe una 
diferencia estadísticamente significa-
tiva en la actitud hacia la escuela entre 
los dos grupos, siendo el estudio de la 
ejecución de un instrumento musical 
un predictor positivo significativo de 
la actitud de los estudiantes hacia la 
escuela.

Asimismo, la actitud hacia la es-
cuela está influenciada por la socia-
bilidad y motivación del niño, por su 
respeto y autoestima (Brand, 2004). 
La música y el entorno escolar o so-
ciocultural en el que se estudia puede 
producir cambios relacionados con el 
entorno interno del adolescente trans-
formando sus representaciones de su 
mundo interior, especialmente el emo-
cional (Rutter, 1980).

Los niños cuyos padres participan en 
lecciones con ellos están más motivados 
para estudiar el instrumento y muestran 
un mayor interés por la música.

La dinámica interpersonal de las re-
laciones alumno-padre y alumno-pro-
fesor es un predictor significativo de la 
actitud hacia la escuela.

La interpretación de un instrumento 
musical es un predictor significativo de 
las actitudes de los estudiantes hacia la 
escuela, ofrece mayores oportunidades 
de aprendizaje, desarrollo, pero también 
promociona valores tales como la perse-
verancia, la disciplina y una actitud po-
sitiva hacia el trabajo en general.
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RESUMEN
La tecnología es parte integral del proceso educativo, por lo que es 

necesario conocer sus efectos sobre el rendimiento y la actitud hacia las 
matemáticas de los estudiantes. El presente estudio procuró determinar si 
existe una diferencia significativa de desempeño matemático y de actitud 
hacia las matemáticas entre un grupo en el que se utilizó la clase invertida 
con el uso de recursos tecnológicos y uno en el que se utilizó la clase tra-
dicional. Participaron 38 estudiantes del segundo año de Bachillerato en 
Ciencias y Humanidades en una escuela privada en Honduras, durante el 
curso escolar 2018-2019. La investigación fue de tipo cuantitativa, con un 
diseño cuasiexperimental. Se utilizó la prueba estadística no paramétrica U 
de Mann Whitney para dos muestras independientes. Se encontró un efecto 
positivo al aplicar la clase invertida con el uso de recursos tecnológicos 
sobre el rendimiento académico y sobre la actitud hacia las matemáticas en 
sus cuatro dimensiones: valor, autoconfianza, disfrute y motivación.

Palabras clave: tecnología educativa, rendimiento académico, acti-
tud hacia las matemáticas, aula invertida

ABSTRACT
Technology is an integral part of the educational process, so it is nec-

essary to know its effects on students’ performance and attitude towards 
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mathematics. The present study sought to determine whether there is a sig-
nificant difference in mathematical performance and attitude towards math-
ematics between a group in which the flipped class was used with techno-
logical resources and another one in which the traditional class was used. 
Thirty-eight students of the second year of Baccalaureate in Sciences and 
Humanities in a private school in Honduras participated in the study during 
the 2018-2019 school year. The research was quantitative, with a quasi-ex-
perimental design. The nonparametric Mann-Whitney U statistical test was 
used for two independent samples. A positive effect was found when apply-
ing the inverted class with the use of technological resources on academic 
performance and the attitude towards mathematics in its four dimensions: 
value, self-confidence, enjoyment, and motivation.

Keywords: educational technology, academic performance, attitude 
towards mathematics, flipped classroom

Introducción
El avance en la tecnología y su fácil 

acceso ha creado nuevas metodologías 
de enseñanza que permiten una mayor 
comprensión por parte de los estudian-
tes. En la actualidad, la enseñanza de las 
matemáticas ha tenido un cambio signi-
ficativo. Los libros de texto cuentan con 
plataformas virtuales para ayudar a los 
estudiantes a una mejor comprensión y 
las aplicaciones para dispositivos móvi-
les permiten resolver problemas paso a 
paso.

Los avances tecnológicos y el acce-
so a la tecnología en todos los ámbitos 
de la vida hacen necesario introducir 
tecnologías orientadas a la construc-
ción de conocimientos en los estudian-
tes para lograr un proceso de enseñanza 
más eficiente y adaptado a las nuevas 
necesidades, además de permitir a los 
alumnos crear su propio conocimiento. 
Una opción es la clase invertida (flipped 
classroom), que facilita la aplicación 
de innovaciones tecnológicas para me-
jorar el rendimiento escolar (Connor et 
al., 2014; Strohmyer, 2016). La opción 
permite que los estudiantes asimilen los 
conceptos básicos con videos y otros 
materiales en casa y que desarrollen su 

comprensión por medio de trabajos en 
grupos pequeños, para atender las nece-
sidades académicas de una forma más 
personal en clase (Kinderman, 2015; 
Ramaglia, 2015).

Según Bergmann y Sams (2015), la 
clase invertida, aplicada a la clase de 
matemáticas, no solo mejora el desem-
peño académico, sino que además incre-
menta la motivación. 

De acuerdo con el Centro Nacio-
nal de Educación de Estados Unidos 
de América (Gray et al., 2010), la tec-
nología permite a los maestros reforzar 
y trasmitir conocimiento. También les 
permite implementar distintas metodo-
logías pedagógicas. En la actualidad han 
surgido nuevas tecnologías que han teni-
do un impacto positivo en la educación 
(Spector, 2013). 

Algunos de los problemas existentes 
en la enseñanza de las matemáticas son 
la falta de interacción de los estudian-
tes con el profesor, el bajo interés que 
muestran los estudiantes y la escasez de 
ejercicios realizados bajo la supervisión 
del docente (Ni et al., 2015). 

En este sentido se hace una presen-
tación del aula invertida, considerando 
cómo ha sido implementada y en qué 
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áreas ha beneficiado a los estudiantes 
en la formación de sus conocimientos 
y a los docentes en el papel de facilita-
dores. También se hace referencia al uso 
de las plataformas educativas y cómo 
estas interactúan en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, así como al uso de la 
tecnología como recurso didáctico, tanto 
dentro como fuera del salón de clase.

La clase invertida
Una alternativa educativa que se ha 

puesto en práctica en los últimos años 
es la clase invertida, la cual consiste en 
cambiar la forma tradicional de impartir 
clases, facilitando videos y otros recur-
sos a los estudiantes mediante una pla-
taforma virtual y se utiliza el tiempo de 
clase para desarrollar ejercicios en grupo 
atendiendo las necesidades individuales 
de cada uno (García de Oliveira Fassbin-
der et al., 2014; Giannakos et al., 2016). 

La clase invertida incrementa la 
capacidad de trabajo autónomo del es-
tudiante al trabajar en casa según sus 
propias necesidades, así como su auto-
eficacia y la capacidad para trabajar de 
forma colaborativa en clase y mejorar 
su desempeño matemático (Aşiksoy y 
Özdamli, 2016). Según Morgan (2014), 
la clase invertida permite a los estudian-
tes ver varias veces el contenido que les 
resulta difícil y solo repasar brevemente 
el contenido fácil, según el criterio de 
cada estudiante, mientras que en la cla-
se se desarrollan ejercicios y resuelven 
dudas. Files (2016) observó que la clase 
invertida es aplicable a las matemáticas 
y que en álgebra ha dado buenos resul-
tados en comparación con la clase tradi-
cional y la clase en línea. Sin embargo, 
destacó que la falta de madurez de los 
estudiantes puede ser un factor negativo 
para este tipo de metodología. Un factor 
importante para la educación es el uso 

de las plataformas adecuadas (Bhagat y 
Chang, 2015; Bhagat et al., 2016; Puc-
cetti, 2016). Estas plataformas ofrecen 
herramientas pedagógicas que permiten 
la visualización de temas abstractos, 
el desarrollo de lógica matemática, el 
reforzamiento en cualquier momento, 
la asignación de tareas y tutoriales es-
pecializados que guían al estudiante y 
mantienen registro de rendimiento, ade-
más de la retroalimentación por parte del 
maestro (Charles, Hall, Kenedy, Bass et 
al., 2015; Charles, Hall, Kennedy, Be-
llman et al., 2015; Serway y Faughn, 
2012). Las plataformas virtuales repre-
sentan una facilidad pedagógica para el 
estudiante al permitirle elegir la metodo-
logía adecuada para cumplir con los re-
quisitos académicos que le son exigidos. 
Es preciso resaltar que tales plataformas 
constituyen una ayuda pedagógica y no 
una sustitución de la clase presencial 
(Arnold-Garza, 2014), ya que durante la 
clase se resuelven ejercicios, se aclaran 
dudas y se evalúa de forma inmediata 
el desempeño de cada estudiante, enfo-
cándose en las necesidades específicas 
que precise mejorar (Bergmann y Sams, 
2012; Lasry et al., 2014). 

El uso de la tecnología, además de 
mejorar la forma de aprendizaje, facilita 
la forma en que se imparte conocimiento 
adecuado a los requerimientos actuales 
(Mau, 2016). Los maestros buscan los 
recursos que se adecuen a su metodolo-
gía y objetivo (Huereca, 2015). Los es-
tudiantes que han utilizado plataformas 
tecnológicas educativas buscan apoyo 
de videos y otras utilidades que ofrecen, 
aun cursando una clase totalmente tradi-
cional (Palmer, 2015). 

El currículo académico matemático 
exige enseñar una gran cantidad de temas 
y mediante la clase invertida se puede cu-
brir contenido con mayor facilidad, tanto 
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para el estudiante al asimilar el conteni-
do, como para el maestro al impartir las 
clases (Mason et al., 2013). 

El aula invertida y el constructivismo 
Un elemento teórico fundamental 

para argumentar el uso del aula invertida 
es el constructivismo. Esta filosofía de 
aprendizaje se basa principalmente en 
las ideas de Jean Piaget y Lev Vygots-
ky. Ambos afirmaban que las personas 
construyen su conocimiento por medio 
de las experiencias, la interacción so-
cial y la colaboración (Powell y Kalina, 
2009). Las instituciones educativas es-
tán cambiando de un paradigma consis-
tente con brindar una educación a uno 
consistente con producir conocimiento 
(Barr y Tagg, 1995). Para lograrlo, Hun-
ter (2015) señala que el aprendizaje ac-
tivo usa los medios tecnológicos como 
herramientas para ayudar al estudiante a 
crear su propio conocimiento siguiendo 
su propio ritmo. Además, ayuda a mo-
delar problemas de la vida real hacien-
do el aprendizaje significativo. Según 
Overbay et al. (2010), el constructivis-
mo necesita tanto de un guía en la ense-
ñanza como de la construcción del cono-
cimiento por parte del estudiante. Para 
Cobb (1994), la educación constructi-
vista está estrechamente relacionada con 
el uso de la tecnología. La tecnología 
brinda autonomía y autoconfianza en los 
estudiantes, de tal manera que se acelera 
el proceso del desarrollo de habilidades 
de pensamiento de orden superior. En 
esta metodología el profesor es un guía 
para el descubrimiento del conocimiento 
(Adams y Burns, 1999). Con una educa-
ción mediada por la tecnología, el estu-
diante desarrolla el análisis a su propio 
ritmo y facilita el proceso de enseñanza 
basado en resolución de problemas, ade-
más de otros enfoques del aprendizaje 

(Herring, 2004). 

Actitud hacia las matemáticas 
La actitud hacia las matemáticas “es 

una predisposición o tendencia por par-
te de una persona a responder positiva-
mente o negativamente a algún objeto, 
situación, concepto o persona” (Aiken, 
1970, p. 551). Para Cheung (1988), “la 
actitud se referirá a percepciones afec-
tivamente ajustadas a situaciones en las 
que la matemática se aprende” (p. 209). 
Según McLeod (1992), la actitud, los 
sentimientos y las creencias pertene-
cen al dominio afectivo. Define actitud 
como “respuestas afectivas que involu-
cran sentimientos positivos y negativos, 
de intensidad moderada y razonable es-
tabilidad” (p. 578). DeBellis y Goldin 
(1997) también la incluyen en el domi-
nio afectivo y agregan a la definición de 
McLeod el valor que la persona da a las 
matemáticas.

Para Jovanovic y King (1998) y 
Zakariya (2017), la actitud hacia las 
matemáticas es un atributo personal que 
está relacionado con los sentimientos, 
los pensamientos y el poder disfrutar las 
matemáticas, más que con el dominio de 
la materia. Según McLeod (1992), el do-
minio afectivo está dividido en tres par-
tes: actitud, sentimientos y creencias. La 
actitud incluye sentimientos positivos o 
negativos de razonable intensidad y es-
tabilidad moderada, los cuales son vistos 
desde dos perspectivas, desde la reacción 
emocional automática a las matemáticas 
o desde una actitud pre-existente a una 
tarea nueva, pero relacionada con una 
conocida. Las emociones se refieren a 
los sentimientos positivos o negativos; 
son intensos y poco estables. Las creen-
cias pueden referirse a las matemáticas 
como disciplina o a uno mismo en rela-
ción con las matemáticas. 
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Hannula (2002) separó la actitud ha-
cia las matemáticas en cuatro procesos 
evaluativos: (a) las emociones que el es-
tudiante experimenta durante el proceso 
de actividad matemática, (b) las emocio-
nes que el estudiante automáticamente 
asocia con el concepto matemáticas, (c) 
las evaluaciones de situaciones que el 
estudiante espera seguir a consecuen-
cia de hacer matemáticas y (d) el valor 
de las matemáticas relacionado con las 
metas.

Para el presente estudio, la actitud 
hacia las matemáticas es el nivel de au-
toconfianza, valor, disfrute y motivación 
relativas a las matemáticas. Esta defini-
ción es utilizada para el Attitudes Toward 
Mathematics Instrument (ATMI), elabo-
rado por Tapia (1996). 

La actitud hacia las matemáticas 
también ha sido un factor importante 
en el rendimiento académico, dado que 
algunos estudiantes muestran temor o 
no se sienten con la confianza suficiente 
para poder aprenderlas. Una de las he-
rramientas que utiliza la clase invertida 
es el uso de programas computacionales, 
los cuales han sido útiles y han mostrado 
tener un efecto positivo sobre la actitud 
hacia las matemáticas de los estudian-
tes (Muthulakshmi y Veliappan, 2015). 
Además, incrementa en los estudiantes 
un mayor compromiso con la clase, en 
comparación con una clase tradicional 
(Ramaglia, 2015), lo que da como resul-
tado que los logros académicos de los 
estudiantes en la clase de matemáticas 
mejoren significativamente mediante la 
clase invertida.

Debido a la relevancia de estrategias 
innovadoras como el aula invertida y su 
efecto en la actitud hacia las matemáti-
cas, este estudio tiene como propósito 
identificar si existe diferencia significa-
tiva en el desempeño matemático y la 

actitud hacia las matemáticas entre un 
grupo que utiliza la clase invertida y uno 
que utiliza la clase tradicional.

Método
Tipo de investigación

La investigación fue cuantitativa, 
correlacional, cuasi experimental y mul-
tivariada, con diseño de pretest y postest 
con grupo control. Se seleccionaron al 
azar dos grupos, uno de control y otro 
experimental.

Participantes
La población estuvo formada por 38 

estudiantes del segundo año de Bachille-
rato en Ciencias y Humanidades de una 
escuela privada en Honduras. Se toma-
ron dos grupos conformados dos grupos, 
A y B, con 18 y 20 estudiantes respec-
tivamente. Para seleccionar los grupos 
de forma aleatoria, se solicitó a un es-
tudiante del grupo A que, utilizando la 
calculadora gráfica TI-92, introdujera la 
función rand (). Dicha función devuel-
ve valores al azar entre cero y uno. Si 
el valor obtenido al presionar una vez la 
función era mayor o igual a 0.5, el grupo 
A sería el experimental y, en consecuen-
cia, el grupo B el de control. Si el valor 
obtenido era menor que 0.5, el grupo A 
sería el de control y el grupo B el expe-
rimental. 

Instrumentos 
Actitud hacia las matemáticas. Para 

medir la actitud hacia las matemáticas 
se utilizó la escala de Actitud hacia las 
Matemáticas (ATMI, por sus siglas en in-
glés). El instrumento consiste en 40 ítems 
medidos en una escala Likert en un rango 
de 1 al 5, donde 1 corresponde a total-
mente en desacuerdo y 5 a totalmente de 
acuerdo. A su vez, los 40 ítems de la es-
cala se subdividen en cuatro subescalas: 



AULA INVERTIDA EN MATEMÁTICAS

47

autoconfianza (SC), valor (V), disfrute 
(E) y motivación (M). En el caso del pre-
test, los coeficientes de confiabilidad de 
las escalas resultaron aceptables, todos 
con valores alfa de Cronbach superiores 
a .7, donde la actitud general obtuvo un 
valor de .904; la autoconfianza, de .882; 
el valor, de .703; el disfrute, de .828; y la 
motivación, de .709. 

Rendimiento académico. El ren-
dimiento académico fue medido por 
los exámenes de control, el pretest y el 
postest. Se utilizó un examen basado en 
los temas que establece el Currículo Na-
cional Básico, correspondiente a la pri-
mera unidad del primer semestre en el 
segundo año de Bachillerato en Ciencias 
y Humanidades elaborado ex profeso. 
Para determinar el rendimiento acadé-
mico se utilizó una escala de 0 a 100, 
donde 0 fue la nota más baja posible y 
100 la nota más alta. Un mayor punta-
je se interpreta como un mayor dominio 
del contenido.

Tratamiento
La intervención se realizó durante el 

desarrollo de la primera unidad, corres-
pondiente al primer semestre del año es-
colar 2018-2019. En el inicio del curso 
escolar, a ambos grupos se aplicó el ins-
trumento para medir la actitud matemá-
tica y el examen de nivel de conocimien-
to sobre las temáticas que se estudiarían 
en esa unidad. El examen de rendimien-
to académico y la prueba de actitud ha-
cia las matemáticas se administraron al 
finalizar la unidad académica. 

El periodo de clase en el grupo ex-
perimental estuvo dividido en tres mo-
mentos. En la parte introductoria de la 
clase se dio tiempo para preguntas y 
comentarios del tema que se dejó como 
asignación en las plataformas académi-
cas. Posteriormente, se trabajó en gru-

pos pequeños donde se realizaron ejer-
cicios de los temas estudiados en casa y 
en la parte final de la clase se dejaron 
asignaciones para el siguiente día, ya 
sea para complementar lo aprendido o 
para estudiar un tema nuevo. Las asig-
naciones fueron de tipo conceptual y se 
desarrollaron ejercicios en el periodo de 
la clase.  

Plataformas 
Los estudiantes realizaron las acti-

vidades mediante la plataforma de la 
editorial Pearson y los videos fueron 
creados o seleccionados por el docen-
te y divulgados mediante la plataforma 
www.edpuzzle.com. En la plataforma 
Edpuzzle se pueden insertar preguntas 
en cualquier parte del video, tanto con 
opción de respuesta única o con res-
puesta breve. Cada video está dividido 
en 10 partes y la plataforma muestra al 
docente cuántas veces fue vista por el 
estudiante cada parte del video. Ade-
más, la plataforma le da la opción al 
docente de que el estudiante tenga que 
ver el video sin saltar ninguna parte o 
que esté libre para que el estudiante vea 
lo que él crea conveniente. Enseguida 
se muestran algunos ejemplos de acti-
vidades. 

Actividad 1. Para la enseñanza del 
tema de gráficas de funciones racio-
nales, las definiciones de asíntotas y 
cómo poderlas identificar gráficamen-
te, así como la gráfica de una función 
racional básica, se envió como asig-
nación un video explicativo con cier-
tas preguntas integradas (Núñez Paz, 
2018a). En clase se trabajó con ejer-
cicios acordes al video seleccionado. 
Además, cada grupo de ejercicios tenía 
un ejemplo del libro que le sirvió de 
guía al estudiante para poder resolver-
los (ver Figura 1).
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Figura 1
Ejercicios en el libro de texto sobre gráficas de funciones racionales

Actividad 2. La actividad 2 tiene 
que ver con la introducción al tema de 
límites. Su aproximación a un punto 
determinado en una función y su con-
cepto de forma gráfica fueron asigna-
dos al estudiante mediante un video 
alojado en la plataforma Edpuzzle 

(Núñez Paz, 2018b), con el objetivo de 
que el estudiante pueda comprender la 
definición de límite. Se complementó 
la actividad con una guía evaluativa 
de conceptos y ejercicios del libro de 
texto (Blitzer, 2014, p. 1099) (ver Fi-
gura 2).

Figura 2
Ejercicios en el libro de texto sobre el comportamiento de límites
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Experiencias de uso de la plataforma 
Edpuzzle 

Los presentes datos fueron obtenidos 
mediante la utilización de la plataforma 
Edpuzzle en la clase de matemáticas. En 
ella es posible llevar un control general 
de cada estudiante por asignación e indi-
ca si el video fue visto. También muestra 
cuál es el porcentaje de respuestas co-
rrectas de las preguntas que están en el 
video (ver Figura 3). 

De forma particular, se brinda por es-
tudiante un detalle de la fecha, los puntos 
obtenidos y el número de respuestas co-
rrectas con base en el total de preguntas. 
Asimismo, se muestra el porcentaje del 

video visto, cuántas veces se repitió cada 
parte del video y cuánto tiempo le tomó 
completar la asignación (ver Figura 4).

Figura 3
Estadística general por asignación de 
la plataforma Edpuzzle

Figura 4
Estadística por estudiante de cada asignación de la plataforma Edpuzzle

Plataforma Pearsonrealize
Mediante la plataforma de Pearson, 

los estudiantes de ambos grupos tuvie-
ron la oportunidad de leer el libro de 
texto en línea, además de poder ver los 
ejemplos del libro resueltos por medio 
de videos explicativos. La plataforma 
incluso brinda una gama de ejercicios 
adicionales para los estudiantes que 
deseen aprender más de lo provisto en 
clase o repasar lo que ya ha sido ense-
ñado.

Análisis de datos
Además de hacer análisis descriptivo 

de las variables involucradas, se utilizó 
la prueba U Mann-Whitney para mues-
tras independientes.

Resultados
Análisis descriptivo

En esta sección se describen las 
distribuciones de las variables del es-
tudio: actitud hacia las matemáticas y 
calificaciones de los estudiantes. En 
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el caso del pretest, los coeficientes de 
confiabilidad de las escalas resultaron 
aceptables, todos con valores alfa de 
Cronbach superiores a .7. La Tabla 1 
contiene los descriptivos del pretest de 
actitud hacia las matemáticas y sus fac-
tores, considerando el grupo control y el 
grupo experimental. Tanto en el grupo 
experimental como en el grupo control, 
se observa que la motivación se ubica en 

el nivel de acuerdo (valores entre 3.5 y 
4.5) únicamente en el factor valor de las 
matemáticas. En el resto de los factores 
y de la actitud en general, las respuestas 
muestran una actitud neutral hacia las 
matemáticas (valores entre 2.5 y 3.5). 
Por otro lado, el grupo control tiende a 
ser más homogéneo, ya que las desvia-
ciones estándar son menores para todos 
los factores y para la actitud en general.

Tabla 1
Descriptivos para el pretest de actitud hacia las matemáticas según el grupo

Grupo control Grupo experimental

Factor M DE M DE Confiabilidad

Actitud general 3.3 0.366 3.3 0.507 .904 

Valor 4.1 0.372 3.9 0.399 .703 

Disfrute 3.1 0.638 3.2 0.652 .828 

Autoconfianza 3.1 0.572 3.0 0.684 .882 

Motivación 3.0 0.632 2.9 0.752 .709 

Las confiabilidades en el postest me-
joraron de tal forma que hubo una mejor 
comprensión de los ítems y el alfa de 
Cronbach resultó mayor a .80 en todas 
las escalas. La Tabla 2 contiene los des-
criptivos en el postest de actitud hacia 
las matemáticas y sus factores, conside-
rando los grupos control y experimental. 
En el grupo control, el valor se ubica en 
el nivel de acuerdo (valores entre 3.5 y 

4.5). En el resto de los factores y de la 
actitud en general, las respuestas hacen 
ver una actitud neutral hacia las mate-
máticas (valores entre 2.5 y 3.5). En el 
grupo experimental, la actitud hacia 
las matemáticas se ubica en el nivel de 
acuerdo (valores entre 3.5 y 4.5), junto 
con valor, disfrute y motivación. En este 
grupo, únicamente la autoconfianza se 
ubicó en un valor neutral.

Tabla 2 
Descriptivos para el postest de actitud hacia las matemáticas y sus facto-
res según el grupo

Grupo control Grupo experimental

Factor M DE M DE α d

Actitud general 3.4 0.504 4.1 0.297 .956 1.69 

Valor 4.1 0.520 4.5 0.310 .833 0.93 

Disfrute 3.2 0.644 4.0 0.383 .844 1.51 

Autoconfianza 3.1 0.726 3.4 0.329 .940 0.53 

Motivación 2.9 0.684 3.9 0.491 .817 1.68 



AULA INVERTIDA EN MATEMÁTICAS

51

El instrumento para medir el ren-
dimiento académico fue un examen 
basado en los temas que establece el 
Currículo Nacional Básico para la pri-
mera unidad del primer semestre en el 
segundo año de Bachillerato en Cien-
cias y Humanidades elaborado ex pro-
feso. El examen está basado en una es-
cala de 0 a 100 puntos. En la Tabla 3 se 
observa que, en el pretest, las medias se 
encontraban en valores muy similares, 
mientras que en el postest la diferencia 
entre ellas se hace mayor. Al inicio los 
grupos eran más homogéneos precisa-
mente porque no tenían conocimiento 
del tema.

Tabla 3
Descriptivos para el pretest y postest 
de rendimiento académico según el 
grupo

Test
Grupo
control

Grupo
experimental

M DE M DE d

Pretest 4.6 2.355 4.9 2.121

Postest  74.9 9.097 92.3 5.465 2.3

Análisis correlacional
Debido a que la cantidad de su-

jetos era menor a 30, se recurrió a la 
prueba estadística no paramétrica U de 
Mann-Whitney para dos muestras inde-
pendientes, obteniendo como resulta-
do una probabilidad menor a .05 (U = 
31.000, p = .000). Esto indica que existe 
diferencia significativa de calificaciones 
del postest entre el grupo experimental 
(donde se usó la clase invertida) y el 
grupo control. El rango promedio para 
el grupo experimental fue de 26.4 y para 
el grupo control de 11.2. El tamaño del 
efecto para el rendimiento académico, 
según la d de Cohen (d = 2.3), muestra 
que la diferencia entre el grupo control 

(M = 74.9, DE = 9.097) y el grupo ex-
perimental (M = 92.3, DE = 5.465) es 
importante. Para eliminar el efecto posi-
ble del grupo seleccionado como control 
se realizó una prueba de diferencia entre 
los grupos en el pretest. Según la prueba 
U de MannWhitney (U = 155.000, p = 
.641), no existe evidencia suficiente para 
rechazar la igualdad entre los grupos. 
Por lo tanto, las condiciones iniciales de 
conocimiento entre los grupos, eran si-
milares. De hecho, los rangos promedio 
son de 19.8 para el grupo experimental y 
18.1 para el grupo control. 

Por otro lado, según la prueba U de 
Mann-Whitney, existe una diferencia 
significativa entre el postest de actitud 
hacia las matemáticas del grupo que 
utiliza la clase invertida y el grupo que 
utiliza la clase tradicional (U = 32.500, 
p = .000). Por lo tanto, con base en los 
rangos promedios de 27.2 para el grupo 
experimental y 11.7 para el grupo con-
trol, se establece que la actitud hacia las 
matemáticas resulta significativamente 
más alta en el grupo experimental que 
en el grupo control. Cabe aclarar que, 
al inicio del experimento, los grupos 
no mostraban diferencias significativas 
(U = 146.000, p = .325). Inclusive el 
rango promedio del grupo experimental 
(rango = 21.3) fue superior, aunque no 
significativamente, al del grupo control 
(rango = 17.7). La diferencia de actitud 
en general, en el postest, entre el gru-
po experimental y el grupo control fue 
muy importante según el tamaño del 
efecto (d = 1.69). Algo similar se ob-
servó en las dimensiones de valor (d = 
0.934), disfrute (d = 1.510) y motiva-
ción (d = 1.680). En la autoconfianza, 
el tamaño del efecto (d = 0.53) muestra 
una mejoría moderada. En cada una de 
las dimensiones del postest sobre la ac-
titud hacia las matemáticas, los rangos 
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promedios fueron significativamente 
mayores en el grupo experimental que 
en el grupo control, como se presenta 
en la Tabla 4.

Discusión
Los resultados del presente estudio 

muestran que la implementación de la 
clase invertida tiene un efecto positi-

Tabla 4 
Diferencias de medias entre grupos en las dimensiones de la actitud hacia las ma-
temáticas

Factor
Grupo
control

Grupo
experimental

Significatividad de prueba 
Mann-Whitney

Valor 14.3 24.68 .003

Disfrute 12.3 26.70 .000

Autoconfianza 12.3 26.70 .000

Motivación 11.9 27.10 .000

vo en el rendimiento académico y en 
la actitud hacia las matemáticas. Estos 
resultados concuerdan con los hallaz-
gos encontrados por Hake (1998), quien 
comparó un grupo que recibe enseñan-
za tradicional con un grupo donde se 
utilizaban métodos interactivos, siendo 
estos últimos la base para el aula inver-
tida.

Además, Hake encontró una media 
de aprendizaje superior en dos desvia-
ciones estándar a favor del grupo experi-
mental. Estos resultados también coinci-
den con los descubrimientos de Crouch 
y Mazur (2001), quienes observaron que 
los grupos que recibieron instrucción 
para trabajar de forma colaborativa tu-
vieron un incremento en desviaciones 
estándar de 0.49 a 0.74 durante ocho 
años de clases en la Universidad de Har-
vard.

Más recientemente, Deslaurióers et 
al. (2011), al comparar dos secciones 
grandes, una de 267 integrantes perte-
necientes al grupo control y otra de 271 
pertenecientes al grupo experimental, en 
un curso introductorio de física usando 
aula invertida, hallaron que el aprendi-
zaje fue mayor al doble en el grupo ex-
perimental que en el grupo control. Un 
resultado con efecto más bajo fue obser-
vado por Freeman et al. (2014) en un es-
tudio con 225 estudiantes, 158 con una 

metodología activa y 67 con una meto-
dología tradicional, donde el grupo con 
metodología activa tuvo un incremento, 
en su promedio académico, superior al 
otro grupo en aproximadamente el 6%. 

Lai y Hwang (2016) realizaron un 
experimento similar al efectuado en esta 
investigación con dos grupos de cuarto 
grado en la clase de matemáticas, un 
grupo experimental con 20 estudiantes a 
los cuales se les instruyó con clase inver-
tida y un grupo control con 24 estudian-
tes a los cuales se les enseñó con clase 
tradicional. Los resultados del estudio 
muestran que los estudiantes pertene-
cientes al grupo experimental con bajo 
rendimiento académico y baja actitud 
hacia las matemáticas tuvieron un incre-
mento significativo en las calificaciones, 
en comparación con el grupo control.

De acuerdo con los resultados obser-
vados por otros investigadores, en estu-
dios de temáticas similares, se puede in-
ferir que el resultado de esta investigación 
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está acorde con la investigación actual 
sobre el tema. Es decir, el beneficio del 
aula invertida, al menos en términos de 
aprendizaje y actitud, es muy importan-
te, pues brinda una oportunidad al es-
tudiante para que desarrolle su conoci-
miento y habilidades de aprendizaje. Al 
parecer, este beneficio se da principal-
mente por el cambio de la actividad que 
se realiza en el aula, de un aprendizaje 
pasivo a un aprendizaje colaborativo e 
interactivo.

Es importante señalar también la ne-

cesidad que existe de capacitar a los do-
centes para implementar la metodología 
de clase invertida en el área de matemá-
ticas, cumpliendo con la malla curricular 
establecida y centrándose en el aprendi-
zaje significativo. Además, es importante 
realizar un análisis de cómo se está de-
sarrollando la clase durante el período 
escolar. Finalmente, cabe resaltar que la 
comunicación con los padres también es 
determinante para la aplicación y eficacia 
de esta metodología, especialmente en el 
seguimiento a los videos vistos en casa.
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El libro Humor en el aula, escrito 
por la Dra. Anna María Fernández Pon-
cela, es una obra original, novedosa y 
ampliamente documentada. Un libro 
actual, sin duda alguna, que reanima y 
aporta al lector una estrategia útil en la 
enseñanza-aprendizaje; y por qué no, en 
la vida misma, como la misma autora 
cita, es una obra seria de un tema rela-
jante: la risa.

El libro inicia con el esclarecimiento 
de conceptos interrelacionados en torno 
de la risa, como el humor, lo cómico, el 
chiste, así como el papel de las emocio-
nes y sentimientos, para después hacer 
un recorrido y análisis semiótico desde 
la filosofía hasta el abordaje de las con-
cepciones actuales.

De manera atinada el libro plantea 
las respuestas fisiológicas de la risa y sus 
beneficios a nivel físico, recordándonos 
que la risa es una productora natural de 
endorfinas, que beneficia al sistema in-
munológico: baja niveles de cortisol, 

aumenta anticuerpos, previene cáncer y 
regula la presión, por citar algunos. Asi-
mismo, señala diversos estudios cientí-
ficos que demuestran los beneficios que 
trae consigo el acto de reír para todos los 
sistemas biológicos ─musculatorio, res-
piratorio, nervioso, circulatorio y diges-
tivo─, de tal manera que el lector queda 
sorprendido del bienestar general que las 
personas pueden experimentar de algo 
accesible, sencillo, simple, cotidiano o 
circunstancial, como es el hecho de reír.

Si bien la risa contribuye a la salud 
física, también brinda beneficios psico-
lógicos, ya que propicia la reducción de 
la tensión y el estrés, conecta con el niño 
interno ─con el placer y con el juego─, 
toda vez que se producen químicos cere-
brales que participan para sentirse bien 
física y emocionalmente. Por tanto, la 
autora plantea el humor y la risa como 
una poderosa herramienta para utilizar 
en el aula. De ahí el título de la obra: El 
humor en el aula.
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Al abordar el tema del humor, el li-
bro constata que la risa agiliza el proce-
so de enseñanza-aprendizaje, mejora la 
relación profesor-estudiante, favorece la 
capacidad de pensar de manera flexible 
y aumenta la relación, la claridad y la 
productividad. Y, como coloquialmen-
te se dice, “para muestra un botón”, la 
autora cita chistes a lo largo de la obra, 
que dan una entrada divertida al tema 
abordado.

Pero, ¿para qué aplicar el sentido del 
humor y la risa? Algunos autores citados 
refieren que 

aplicar el sentido del humor en la 
educación nos ayuda a superar las 
frustraciones, a relativizar los fraca-
sos, a sobrellevar los desencantos, 
a desterrar los momentos de apatía 
y desánimo con el objetivo de esta-
blecer una buena comunicación con 
nosotros mismos y con el entorno en 
donde realizamos nuestra labor edu-
cativa (Fernández Solís, 2002, p.66). 

El humor facilita la comunicación, 
la recepción positiva de ideas, persuade 
su aceptación, relaja la tensión, amor-
tigua la hostilidad, reduce la distancia 
entre personas, facilita la respuesta, crea 
confianza y encuentro, desestresa y es 
grato. “El humor agiliza los procesos de 
aprendizaje y mejora la relación profe-
sor-alumno” (Ruiz Gómez et al., 2005, 
citados en Fernández Poncela, 2016, p. 
73). Ayuda a soportar contratiempos, co-
labora en estar despierto, abre la mente, 
genera un estilo de enseñanza, estimula 
la creación de materiales educativos, el 
reciclaje y autoanálisis del rol del edu-
cador.

En concreto, el humor favorece el 
nivel cognitivo, emotivo y conductual.

En respuesta a la pregunta ¿para qué 

utilizar el humor y la risa en el proceso 
educativo en el aprendizaje?, la autora 
señala que es un elemento de compren-
sión de la realidad, genera un estilo de 
relación y comunicación, nos ayuda a 
pensar y estimular la creatividad, es un 
recurso pedagógico y didáctico que en-
riquece y agiliza los procesos y el desa-
rrollo de la enseñanza- aprendizaje. A 
través de sus propias experiencias en el 
aula, la autora concluye que la risa sirve 
tanto para el educador como para el edu-
cando para desestresarse, alegrarse y ex-
presarse; esto es, soltar la tensión, fluir, 
ser flexible y creativo. Por ello, conside-
ra que es tiempo de insertar el humor y 
risa dentro de las competencias educa-
tivas, porque la risa es algo serio en el 
espacio, la relación y el proceso de en-
señanza-aprendizaje. Ella misma retoma 
un planteamiento que nos hemos hecho 
en algún momento: ¿quién no recuerda 
una materia o clase porque era ligera y 
divertida?

La información que se plantea en 
esta obra sorprende y anima al lector a 
adentrase en el uso del humor como un 
recurso, como aderezo o complemento 
de estrategias didácticas de transmisión 
de conocimientos o como una estrate-
gia que interrumpe y complementa una 
intervención terapéutica aligerando un 
momento de angustia, de dolor o incer-
tidumbre. A cualquier lector le surgiría 
la duda de cómo desarrollar habilidades 
para ser simpático o divertido durante 
una clase o una terapia. 

La misma autora da respuesta a este 
planteamiento e inquiere: ¿las emocio-
nes se aprenden? ¿El sentido del humor 
se puede aprender o es un don genético 
o espiritual? Contrastando con interro-
gantes como ¿la reflexión se hereda? o 
¿la racionalidad es adquirida?, invita al 
lector a que responda si se nace con sen-
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tido del humor o si este se adquiere o se 
aprende.

En el reconocimiento de que no 
todos los profesores ni terapeutas son 
graciosos, simpáticos o divertidos, 
debemos recordar que todo comporta-
miento es aprendido. La interrelación 
con los otros y su gama de emociones 
experimentadas en estas, son también 
aprendidas. Por lo tanto, se tendrán que 
desarrollar características divertidas 
del lenguaje, como énfasis, entona-
ciones, rapidez, silencios y volumen, 
acompañados por gestos y posturas 
corporales para transmitir una situación 
jocosa por ser absurda o increíble. De 
manera complementaria, es importante 
ser sensible para saber cuándo aplicar 
el humor, sea al inicio, durante o al final 
de una actividad. A los profesores se les 
deja la decisión de si quieren comple-
mentar sus clases con una estrategia 
donde se incluya un comentario simpá-
tico, un chiste o una broma que ameni-
ce la actividad.

Para finalizar, la obra nos recrea 
con una caracterización en torno de los 

chistes, pues como enfatiza la autora, 
“hubiera sido poco serio un libro sobre 
la risa que no invitara a sonreír y reír” 
(p.105).  Por lo que, si se quiere conocer 
el origen de los chistes, su definición, 
tipos, estrategias discursivas, funciones 
sociales e intenciones, el lector encon-
trará y ampliará su acervo por lo que al 
chiste respecta.

En síntesis, el humor es importante 
en la vida para la salud, la educación, la 
terapia y la vida laboral. El humor pue-
de estar presente en todo, es de todos y 
para todo el mundo. Los beneficios son 
fisiológicos, psicológicos y sociales, op-
timizando la actitud positiva y con ello 
emociones, energía y bienestar en gene-
ral, que redundan en la interrelación con 
los otros, facilitando su cercanía y afecto.

Retomando el estilo y frases utiliza-
das en esta obra, cierro esta reseña con 
las siguientes expresiones:

“La risa es un antídoto para todos los 
males” (Patch Adams).

“La vida es demasiado importante 
como para tomárselo en serio” (Oscar 
Wilde).
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