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RESUMEN

Se realizé un estudio mixto con el objetivo de analizar las reacciones de
profesionales de enfermeria hacia los valores religiosos, que puedan estar
incidiendo en su actuacion laboral. Se aplico el Test de Reaccion Valorativa
a 203 enfermeros activos en centros de salud publica y privada de siete
ciudades dominicanas. Ademas, se tomé nota de las expresiones observadas
en los sujetos al completar la prueba. Se encontro que los valores religiosos
se ubicaron en la ultima posicion de la escala, con solo un 13% de profe-
sionales en el maximo rango de puntuacion (40-50 puntos), hallazgo que
se mostro relacionado con un apego a las creencias religiosas aceptadas
e indiferencia o rechazo de las creencias del otro. También se observo un
conocimiento bajo de otras culturas. Se concluye que, siendo la Republica
Dominicana un pais eminentemente cristiano, donde se incrementa la diver-
sidad cultural por fenomenos migratorios, existe la necesidad de integrar
valores religiosos en la formacion de estudiantes y profesionales de enfer-
meria, en un marco de tolerancia y respeto, dada la diversidad que refleja
en la demanda del servicio de salud. Finalmente, se concluye que deben
realizarse estudios sobre la calidad del cuidado espiritual que se brinda en
condiciones transculturales, sobre todo en la zona fronteriza.

Palabras clave: valores religiosos, cuidado espiritual, ética de enfermeria.

ABSTRACT
A mixed study was carried out in order to analyze the reactions of nur-
sing professionals towards religious values, which may be influencing their
work performance. The Valuation Reaction Test was applied to 203 active
nurses in public and private health centers in seven Dominican cities. In
addition, the expressions observed in the subjects when completing the test
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were noted. Religious values were found to be in the last position on the
scale, with only 13% of professionals in the maximum scoring range (40-50
points), a finding that was shown to be related to an attachment to accepted
religious beliefs and indifference or rejection of the beliefs of the other. Low
knowledge of other cultures was also observed. It is concluded that, since
the Dominican Republic is an eminently Christian country, where cultural
diversity increases due to migratory phenomena, there is a need to integrate
religious values in the training of nursing students and professionals, within
a framework of tolerance and respect, given the diversity reflected in the
demand of the health service. Finally, it is concluded that studies should be
carried out on the quality of spiritual care provided in cross-cultural condi-
tions, especially in the border zone.

Keywords: religious values, spiritual care, nursing ethics, training of nurses

Introduccion

La espiritualidad del paciente es un
elemento que en las Gltimas décadas esta
siendo objeto de estudio, por haberse
encontrado evidencias de su vinculacion
con la prevencion y el afrontamiento de
la enfermedad, asi como con la recupe-
racion de la salud (Okasha y Okasha,
2012; Puentes Silva et al., 2015). Las in-
vestigaciones han reportado que un pa-
ciente con sus necesidades espirituales
atendidas tiende a recuperarse en menor
tiempo y mantener una perspectiva po-
sitiva (Salgado, 2014; Yoffe, 2007). De
ahi que la dimension espiritual es toma-
da en cuenta dentro del paradigma cien-
tifico de las profesiones que atienden la
salud.

En el caso de la enfermeria, el se-
gundo principio del primer elemento
del Cédigo Deontologico Internacional,
que establece la relacion de la enferme-
ra con la persona, aboga por el respeto
a las creencias del paciente al declarar:
“Al dispensar los cuidados, la enfermera
promovera un entorno en el que se res-
peten los derechos humanos, valores,
costumbres y creencias espirituales de
la persona, la familia y la comunidad”
(Consejo Internacional de Enfermeria,
2012, p. 3). Es un consenso al cual se ha
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llegado con afios de estudio y a partir de
que la comprension de la realidad de este
deber llevo al desarrollo de modelos de
atencion de enfermeria con inclusion del
cuidado espiritual de la persona, como
los de Henderson (1961), Orem (1959) y
Watson (2015).

Seglin Sessanna et al. (2007, cita-
dos en Sierra Leguia y Montalvo Prie-
to, 2012), dentro de la espiritualidad se
deben atender cuatro dimensiones: (a)
sistema religioso de creencias y valo-
res, (b) vida, significado y conexion con
otros, (c) sistema de creencias y valores
no religiosos, y (d) fenomeno metafisi-
co o trascendente. En ese conjunto, los
valores religiosos muestran relevancia
porque los otros tres factores estan inte-
rrelacionados con ellos. Alvarez Rodri-
guez (2007) define los valores religiosos
como aquellos que hacen referencia al
conjunto de creencias personales rela-
tivas a la divinidad, vinculadas con lo
intimo y personal de cada uno, al sen-
tido ultimo de la vida, a un Ser superior
(Dios) o acciones relacionadas con lo
religioso.

Diversas investigaciones realizadas
al respecto en pacientes reportan los
siguientes efectos de profesar una reli-
gion: el control y la recuperacion rapida



VALORES RELIGIOSOS EN PROFESIONALES DE ENFERMERIA

de la ansiedad y la depresion (Irwin et
al., 1990, citados en Navas et al., 2006),
menor probabilidad de suicidio y con-
trol de los niveles de tension arterial
(Mueller et al., 2001; Rodrigues Gomes,
2011), afrontamiento positivo de la en-
fermedad con mejora de la calidad de
vida (Hebert et al., 2001), motivacion
para establecer relaciones personales
positivas y mostrar compromiso comu-
nitario, productividad, participacion y
crecimiento personal (Wink y Dillon,
2003). Permite ademas afrontar el duelo
con un mayor sentido de esperanza (Yo-
ffe, 2007).

Al buscar una explicacion de estos
efectos, Koening (2012) ha concluido
que, cuando se profesan valores religio-
sos, se tiene confianza en la seguridad de
saber que Dios es la fuente de fortaleza,
se conocen las respuestas a las preguntas
filosoficas fundamentales y estos valores
influyen en la regulacion metacogniti-
va de los eventos negativos de la vida
y permiten hallar una solucion nueva.
En adicion, la conexion religiosa no se
pierde ni se deteriora con la discapaci-
dad fisica, a diferencia de otros recursos
como el trabajo, los pasatiempos o las
relaciones.

En relacion con los valores religio-
sos, se han identificado varias necesida-
des espirituales que deben ser atendidas
en las personas (Castelo-Branco et al.,
2014; Ramio, 2011; Vilalta, 2010): (a)
necesidad de la verdad, (b) encontrar
sentido a la existencia y el devenir, (c)
necesidad de proyectar su vida mas alla
del final de la vida, (d) esperanza autén-
tica, (e) necesidad de estar en paz con
Dios, con la naturaleza y con su concien-
cia, (f) necesidad de practicas religiosas,
de orar, de hablar con su orientador es-
piritual, revisar sus creencias y respeto
hacia ellas, (g) expresar sentimientos y
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vivencias religiosas, (h) necesidad de
mantener la integridad fisica y espiri-
tual, y (i) amar y ser amado.

Hay pacientes que no manifiestan
interés alguno en lo religioso, pero la
mayoria tiene una vida espiritual y de-
manda la atencion de este aspecto en su
condicion de enfermedad y, en especial,
cuando sienten temor a la muerte o se
enfrentan a ella (Hebert et al., 2001;
Mueller et al., 2001). Entonces, las
practicas religiosas del paciente se con-
sideran elementos a los cuales hay que
poner atencion, conocerlas y respetar-
las, por medio del proceso de atencion
de enfermeria, con énfasis en el plan de
cuidado que se disenia (Bellido Vallejo y
Lendinez-Cobo, 2010). Se recomienda a
las enfermeras (a) valorar la condicion
espiritual del paciente, (b) mostrarse
comprensivas y dispuestas a establecer
comunicacion afectiva, (c) trabajar con
el paciente para que ponga en marcha
sus propios recursos para satisfacer sus
necesidades espirituales, (d) guiar el en-
cuentro en igualdad con el paciente y en
respeto maximo, y (e) darle esperanzas
verdaderas.

Al requerirsele brindar cuidado espi-
ritual, el profesional de enfermeria debe
poseer un equilibrio sano en sus dimen-
siones para ser capaz de cumplir con ese
deber. Como es el responsable del cui-
dado, su interaccion influye directamente
sobre el nivel de satisfaccion que el pa-
ciente alcanza con el servicio y con su
disposicion a seguir las indicaciones de
autocuidado (Rebolledo Oyarzo, 2010).
Los profesionales de la enfermeria se
encargan de situaciones que pueden ge-
nerar mucho estrés. Y en los paises en
desarrollo suelen agregarse mas estreso-
res por condiciones laborales inadecua-
das, multiempleo y baja calidad de vida
(Sierra Leguia y Montalvo Prieto, 2012),
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situaciones que también afectan a las
enfermeras dominicanas. En el pais se
reportan factores estresantes como falta
de materiales y equipos para el trabajo,
alta proporcion de pacientes, relaciones
inadecuadas y condiciones ambienta-
les inapropiadas (Peguero de la Rosa,
2016), aunque esto no ocurre en todos
los centros de salud de la misma manera.

Pérez-Garcia (2016) explica que,
aunque todos estos elementos afectan la
calidad del cuidado espiritual, las razo-
nes prioritarias por las cuales el perso-
nal de enfermeria falla en cuidar la es-
piritualidad del paciente estan ligadas a
falta de competencia en esta dimension.
La formacion profesional exalta el posi-
tivismo y niega la dimension metafisica
(Okasha y Okasha, 2012). Pero, atender
este asunto, requiere que la enfermera
tenga conciencia de su propia espiri-
tualidad, se ejercite en lo espiritual para
poder compartir con la persona/familia
experiencias reales y rompa el temor a
la incapacidad porque puede buscar el
apoyo de otro profesional, ya sea el psi-
cblogo o el capellan.

En medio de las presiones, las en-
fermeras que recurren a los valores
religiosos muestran la ecuanimidad y
la paciencia necesarias para brindar el
cuidado integral a sus pacientes y tie-
nen un alto sentido de responsabilidad
compartida (Sierra Leguia y Montalvo
Prieto, 2012). Los recursos espirituales
que mas usan las enfermeras son funda-
mentalmente religiosos e incluyen rezar/
orar, meditar, entrar en contacto con la
naturaleza y relacionarse con un Ser su-
perior (Winterkorn Dezorzi y Oliveira
Crosseti, 2008).

Con todas las bondades que los valo-
res religiosos pueden aportar, Altemeyer
(1996, citado en Etchezahar y Simkin,
2013; Simkin y Etchevers, 2014) afirma

70

que el autoritarismo puede estar presen-
te en la manifestacion de las creencias
y producir una actitud cerrada con pre-
juicio, discriminacion y hasta violencia
hacia las creencias de los demas. Esto
puede prevenirse cuando se toma en
cuenta la enfermeria transcultural para
comprender, interpretar y predecir los
fenomenos asistenciales en la profesion
de enfermeria y guiar su ejercicio hacia
una actuacion que se amolda a los valo-
res importantes dentro de la cultura en
la cual se ofrece el servicio (Leininger
y Mcfarland, 2002; Mixer, 2011). Apli-
cado al caso en estudio, estas declara-
ciones advierten sobre la necesidad de
que el profesional de enfermeria evite
ser autoritario al trabajar con el cuidado
espiritual del paciente; debe respetar su
autonomia, permaneciendo abierto a las
diferencias socioculturales que este pue-
de mostrar en esta dimension, sin que
esto implique una actuacion falsa en fun-
cion de sus propias creencias. Promover
esas competencias es responsabilidad de
la institucion formadora (Bellido Vallejo
y Lendinez Cabo, 2010).

Vargas Pefia (2015) encuentra que la
interaccion armoniosa de seres anima-
dos e inanimados en el universo depen-
de de su actitud o negacion hacia cinco
principios enlazados por el amor: bon-
dad, justicia, libertad, unidad y verdad.
Las religiones, en general, independien-
temente de su cosmovision, los incluyen
en sus ensefianzas con aplicaciones par-
ticulares.

Con este marco surge un interés por
conocer las reacciones de la enfermera
hacia los valores religiosos, que pue-
den estar afectando su deber de atender
la dimension espiritual de la persona
enferma, en el contexto cultural de la
Republica Dominicana, una nacion emi-
nentemente religiosa. Entre el 70% y el
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90% de la poblacion dice profesar reli-
giones cristianas como la catdlica (45%-
66%), la evangélica (20%-17%) u otras
(3%-12%), de acuerdo con la Encuesta
Demografica y de Salud (Endesa, 2014)
y la Oficina Nacional de Estadisticas y
UNICEF (2016).

Suero (2018) reporta que ocho (73%)
de las 11 escuelas universitarias de en-
fermeria activas indican en sus estatutos
que su filosofia es cristiana, aunque solo
cinco (45%) son de instituciones confe-
sionales. La revision de los planes cu-
rriculares y las actividades agendadas
en un afio académico en estas escuelas
indica que (a) la integracion de valores
y principios éticos-morales es muy débil
y (b) los valores cristianos en las insti-
tuciones de educacion superior con esta
filosofia se promueven en actividades
extracurriculares o asignaturas filoso-
ficas. Ambas estrategias por lo comln
se realizan con grupos grandes, donde
el acercamiento entre el facilitador y el
estudiante es limitado y la mediacion
se realiza solo con quienes se acercan
de manera personal. Pero la integracion
de esos principios en las asignaturas del
plan curricular es superficial o esta au-
sente.

Sin embargo, en las tltimas décadas,
los fenomenos migratorios han retoma-
do su auge historico y se recibe deman-
da de atencion de salud de ciudadanos
de distintas partes del mundo con dife-
rencias culturales marcadas. Quienes
visitan el pais de forma esporadica por
turismo, negocios o alguna necesidad
especifica de salud, residen de manera
temporal por causa de estudio o traba-
jo, o se establecen de forma permanente
por lazos familiares. Muchos vienen de
paises donde predomina el cristianismo,
como Venezuela y Colombia, pero otros
proceden de naciones orientales o islas
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con religiones del Asia, como China,
Corea del Sur, Taiwan y algunos paises
arabes. En especial, después del terre-
moto de Haiti, es alta la frecuencia de
haitianos que buscan atencion de salud
y muchos de ellos muestran adhesion a
religiones espiritistas.

El objetivo de la investigacion aqui
reportada fue analizar las reacciones de
profesionales de enfermeria dominica-
nos activos hacia los valores religiosos,
que pueden afectar la calidad del cui-
dado espiritual que brindan al paciente.
La investigacion se realizd como parte
del diagnostico previo al desarrollo del
modelo de formacion profesional de en-
fermeria que se ha denominado deonto-
validacion.

Método

El estudio tuvo un abordaje mixto,
integrando el método descriptivo trans-
versal, la técnica de aplicacion de un test
y la observacion de casos. En lo cualita-
tivo, se recogieron las reacciones de los
sujetos ante los términos de la prueba
porque facilitan la comprension de los
resultados obtenidos. La muestra defini-
tiva estuvo compuesta por 203 profesio-
nales de enfermeria activos, abordados
segun su disponibilidad en centros de sa-
lud publicos y privados de siete ciudades
de la Republica Dominicana.

El instrumento utilizado fue el Test
de Reaccion Valorativa (TRV) de Garcia
Hoz (1976), modificado por Alvarez Ro-
driguez (2007), el cual tiene una confia-
bilidad alta (o = .94). Es una escala tipo
Likert de cinco opciones, cuyos valores
de respuesta son: a) muy agradable, con
valor de dos puntos; b) agradable, con
valor de un punto; c) indiferente, con
valor 0; d) desagradable, con valor de
menos un punto; y ) muy desagradable,
con valor de menos dos puntos. Este test
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mide la reaccion de la persona en diez
categorias con 250 reactivos: valores
corporales (25), intelectuales (25), afec-
tivos (25), estéticos (25), individuales
(25), morales (25), sociales (25), eco-
logicos (25), instrumentales (25) y re-
ligiosos (25). Las categorias de valores
corporales, ecologicos e instrumentales
fueron suprimidas para hacerla mas fac-
tible de aplicar en el ambiente laboral y
se agregaron siete reactivos para recoger
datos demograficos. La categoria de va-
lores religiosos abarca términos del cris-
tianismo, el budismo y el islamismo.

La administracion del instrumento se
realizd después de verificar que no exis-
tia riesgo de perjuicio y de tener el con-
sentimiento firmado de los participantes.
Los datos cuantitativos se obtuvieron
calculando el indice de correlacion r de
Pearson y un ANOVA simple. Se aplico
el analisis de contenido a los datos cua-
litativos, los cuales se triangularon con
los hallazgos estadisticos.

Resultados

Los profesionales que participaron
eran, en su mayoria, del sexo femenino
(n = 188; 93%) y estaban entre los 21 y
40 afios (n =136, 67%) de edad. Refirie-
ron pertenecer a la religion catdlica (n
= 124, 61%), evangélica (n = 39, 19%),
adventista (n = 14, 7%) y pentecostal (n
=6, 3%), entre otras (n =9, 4%). Tres de
ellos (1%) no indicaron la religion. Ade-
mas, 80 sujetos (39%) eran egresados de
tres escuelas de universidades laicas, 73
(36%) provenian de cinco escuelas de
universidades confesionales y 50 (25%)
eran de tres escuelas de enfermeria que
pertenecen a universidades no confesio-
nales con filosofia cristiana.

La aplicacion del test al grupo de 203
egresados de enfermeria arrojo puntua-
ciones en el rango comprendido entre 50
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y -50 para cada una de las siete categorias
de valores, permitiendo establecer una es-
cala individual y una escala global de va-
lores. En esa escala resultante, los valores
religiosos quedaron en la tltima posicion.

El comportamiento de las puntuacio-
nes en la categoria de los valores reli-
giosos se mostrd disperso con tendencia
hacia las puntuaciones medias. Se ob-
tuvo una frecuencia de 26 (13%) profe-
sionales con puntuacién méaxima (41-50
puntos), 33 (16%) en el segundo nivel
(31-40 puntos), 76 (37%) en el tercer ni-
vel (21-30 puntos), 54 (27%) en el cuar-
to (11-20 puntos) y 14 (7%) en el quinto
y ultimo (10 puntos 0 menos).

Esa dispersion se observo relacio-
nada con la religion del sujeto. Para los
catolicos hubo entre 18 y 20 elementos
que les resultaban muy agradables (pun-
tuacion entre 36 a 40 puntos) contra
unos 5 a 7 que les resultaban indiferen-
tes, desagradables o muy desagradables
(entre 0 y -14), lo que les situd en un
rango de puntuacion total entre 26 y 30
puntos. En el caso de los que pertenecen
a religiones protestantes, solo mostraron
reacciones muy agradables ante unos 12
a 14 términos (entre 24-28 puntos para
sus puntuaciones maximas) y de 11 a 13
(entre 0 y -26) que oscilaron de indife-
rentes a muy desagradables.

En el analisis de ANOVA, no se ob-
servaron diferencias significativas de las
puntuaciones por categoria de valores
entre los grupos formados por las catego-
rias de las variables edad, institucion de
egreso o religion. Pero se hallaron dife-
rencias significativas en las puntuaciones
de 16 de los 25 términos de la categoria
de valores religiosos y en las puntuacio-
nes del 48% de los términos incluidos en
la escala completa del test de apreciacion
valorativa, entre las distintas religiones
cristianas en el contexto dominicano.
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Sentimientos y reacciones a la prueba
Mientras se aplicaba la prueba, lla-
mo la atencion el conjunto de reacciones
y la manifestacion de sentimientos que
externaron las participantes y que no se
observaron en los 15 (7%) hombres que
llenaron dicho test. Las enfermeras so-
lian estar calladas y concentradas mien-
tras respondian los reactivos y de vez en
cuando dejaban escapar una que otra ex-
presion o hacian una pregunta, algunas
mas que otras. Pero al llegar a la seccion
de valores religiosos era comiin que ma-
nifestaran buen humor con jovialidad y
risas o gestos despectivos frente a tér-
minos que les eran desconocidos o les
resultaban poco agradables. Este aspec-
to no estaba contemplado en la investi-
gacion. Sin embargo, por su repeticion
en sujetos de distintos centros de salud
de localidades diferentes, y su relacion
con los resultados en la categoria de va-
lores religiosos, se considerd importan-
te reportarlo, considerandolo como una
especie de serendipia que era util para
comprender los resultados del test.

Algunas enfermeras usaron expresio-
nes despectivas coloquiales para referirse
a términos religiosos que no les eran fa-
miliares y otras mostraban desconcierto.
Ambas reacciones revelaban que existia
desconocimiento de esos elementos. En-
tre los términos por cuyo significado las
participantes preguntaron mas y tuvieron
mas reacciones de rechazo estuvieron:
Ala, mezquita y Mahoma. Entre aque-
llos que causaron reacciones entre los no
catdlicos estan: confesarse, catequesis y
misa. Los términos que provocaron re-
acciones positivas fueron: Dios, Biblia,
Jesucristo, oracion y misionero.

Los términos del budismo no suscita-
ron comentarios audibles, reacciones ni
preguntas sobre su significado, aunque
fueron marcados en reaccion desagrada-
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ble. Esto lleva a percibir que su signifi-
cado era conocido por las egresadas.

Se noto6 que la prueba toma en consi-
deracion la religion cristiana con mayor
cantidad de términos del enfoque catoli-
co, hallandose siete en total que fueron
indicados como de reaccion muy desa-
gradable por la mayoria de los egresados
no catdlicos (catequesis, clase de reli-
gion, cuaresma, misa, obispo, papay sa-
cerdote), ademas de los cinco términos
de religiones orientales (Al4, budismo,
Coran, Mahoma, mezquita) que también
recibieron poca o ninguna aceptacion
de la mayoria global, algunos con
diferencias significativas por religion y
otros no.

Discusion

Los egresados de las escuelas de en-
fermeria que participaron en la prueba
mostraron, en la caracteristica religion,
una distribucion similar a la que presen-
tan las estadisticas en los censos nacio-
nales (Endesa, 2014), pues, el 97% in-
dicod pertenecer a una religion cristiana
con predominio del catolicismo (61%).
El 60% (n = 123) del grupo es egre-
sado de las escuelas que pertenecen a
universidades con filosofia cristiana, de
los cuales, 82 (40%) procede de univer-
sidades confesionales. En estas institu-
ciones, la religion se promueve, por lo
general, separada de las clases regulares
en asignaturas especificas limitadas a un
momento de la carrera o en actividades
generales (Suero, 2018). Esto deja la
integracion de los valores religiosos a
merced del modelaje que haga el maes-
tro, el cual puede tener objetivos distin-
tos a los de la escuela.

La categoria de valores religiosos re-
sulto en la mas baja posicion de la escala
de valores de los profesionales observa-
dos, con tan solo un 13% de los sujetos
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en la puntuacion maxima. De primera
impresion, las bajas puntuaciones en
esta categoria de valores pueden inter-
pretarse como una presencia débil de
valores religiosos en los enfermeros ob-
servados. Sin embargo, el andlisis de las
reacciones de los egresados en el Test de
Reaccion Valorativa para los términos
de dicha categoria, revela lo contrario.

De los 25 reactivos de términos reli-
giosos, cinco son propios de religiones
orientales; estos fueron sefialados por el
grupo como de reaccion entre muy des-
agradable e indiferente, y tres de ellos
marcaron diferencias  significativas.
Otros ocho términos religiosos resulta-
ron ser agradables a los catolicos y desa-
gradables a los no catélicos, siempre con
oscilaciones que resultaron significati-
vas para todos ellos. Y cinco términos
fueron agradables a los no catolicos y lo
opuesto para los catolicos.

Estos resultados explican la disper-
sion de frecuencias en las puntuaciones
de la categoria de valores. Para los ca-
tolicos, segun las diferencias de opinion
que mostraron, hubo entre 18 y 20 tér-
minos que les resultaban muy agrada-
bles (puntuacién entre 36 a 40 puntos),
contra un rango de 5 a 10 que les resul-
taban indiferentes, desagradables o muy
desagradables (entre 0 y -20 puntos), lo
cual arrojé un rango de puntuacioén to-
tal promedio entre 26 y 30 puntos. En el
caso de los que pertenecen a religiones
protestantes, solo hay en la prueba en-
tre 12 y 14 términos que indicaron como
de reaccion muy agradable (unos 24-28
puntos) y de 11 a 13 (entre 0 y -26) que
oscilaron de indiferentes a muy desagra-
dables. Por lo tanto, las puntuaciones
obtenidas por los profesionales de en-
fermeria observados en esta categoria
implican una presencia fuerte de valores
religiosos pero referidos a sus creencias.
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Suero y Ferriol (2019) han reportado
que, en la escala de valores de los egre-
sados, las posiciones de las categorias
quedaron en este orden: valores indivi-
duales (n = 145, 71%), valores afectivos
(n = 114, 56%), valores intelectuales (n
= 77, 38%), valores morales (n = 75,
37%), valores sociales (n = 48, 24%),
valores estéticos (n =38, 19%) y valores
religiosos (n =26, 13%).

Al observar las reacciones de los
egresados a los términos de la categoria
religiosa, unidos a las posiciones de las
categorias en la escala global, se infiere
que la explicacion a la ocupacion de la
ultima posicion en la escala de valores
para la categoria de religiosos es un fuer-
te arraigo a las creencias religiosas que
se han aceptado y el rechazo de las que
no pertenecen a ese conjunto dogmati-
co. Esto asi, porque los profesionales se
mostraron definidos en sus creencias,
sin importar la religion que profesan, la
institucion de donde egresan o su edad,
pero de igual forma tienen elevados los
valores individuales.

Este es un dato positivo desde el
punto de vista del principio de libertad
y del principio de unidad (Vargas Pefia,
2015), pues testifica que estos profesio-
nales ejercen su individualidad al esco-
ger y unirse a la comunidad religiosa
que desean. Ademas, habla de que estos
profesionales poseen un conocimiento
experiencial de la dimension espiritual
que se identifica como necesario para
poder dar cuidado espiritual (Sierra Le-
guia y Montalvo Prieto, 2012).

Sin embargo, puede presentar difi-
cultades hacia los principios de bondad
y justicia, si el desagrado que manifies-
tan hacia las creencias del otro llegara a
romper los limites del respeto y la digni-
dad ajena, aun cuando sus puntuaciones
en valores afectivos fueron muy buenas,
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ocupando esta categoria el segundo ni-
vel de la escala. Como han advertido
Etchezahar y Simkin (2013) y Simkin y
Etchevers (2014), el autoritarismo pue-
de llevar a reacciones que niegan estos
principios en contraposicion al deber
humanitario de la enfermeria.

Las expresiones y sentimientos que
manifestaron los sujetos frente a los va-
lores religiosos presentados por la prue-
ba indicaron que existe cierto grado de
limitacion, desconocimiento y rechazo
cultural que contribuye, también, con las
puntuaciones bajas que obtuvieron los
sujetos y con la posicion de la escala en
la cual se ubico esta categoria. El desco-
nocimiento de elementos de religiones
arabes contrastado contra el dominio de
las religiones asiaticas destaca la impor-
tancia de la practica contra la teoria para
la fijacion del conocimiento. Ambas
culturas estan incluidas en el curriculo
dominicano para las ciencias sociales en
el nivel secundario o preuniversitario,
pero los dominicanos estan mucho maés
relacionados con la cultura china y la ja-
ponesa cuyos nativos estan mas ligados
en sumedio. Y las expresiones despecti-
vas y peyorativas al comprender el sig-
nificado de los términos que ignoraban,
podrian estar ligadas a una concepcion
de esas culturas conectada con hechos
negativos en manifestaciones terroristas,
reportadas en noticieros nacionales e in-
ternacionales, puesto que se observaron
hacia términos del Islam pero no hacia la
mencion del budismo.

La manera de promover los valores
religiosos desde las escuelas de enfer-
meria y sus instituciones, tampoco ayu-
da a mejorar el cuadro. Las actitudes
observadas se corresponden con una
promocion de valores religiosos gene-
ralizada y dogmatica, observada en las
instituciones formadoras (Suero, 2018),
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que no se detiene lo suficiente en el acer-
camiento al estudiante para trabajar sus
necesidades de tolerancia, compaiieris-
mo y respeto de las creencias del otro.
Esto se puede atribuir a dedicacion de
tiempo limitada por parte de los admi-
nistradores de las escuelas, los docentes
y los propios estudiantes, y, una integra-
cion de valores y principios poco inten-
cional y no sistematica (Suero, 2018).
También podria estar relacionado con el
tipo de modelaje que estén ofreciendo
los docentes y el personal administrativo
de las escuelas, en los distintos ambien-
tes educativos (Suero y Ferriol, 2020).

Leininger y Mcfarland (2002), al
igual que Mixer (2011), llaman la aten-
cion a la necesidad de tomar en cuenta la
cultura como estrategia para brindar un
cuidado de calidad y poder predecir los
fendmenos de la atencion. Esto debe tra-
bajarse en la formacion profesional para
que la enfermera cuente con estrategias
para mantener su autenticidad religiosa,
mientras cuida la espiritualidad del pa-
ciente con trato amable y respeto hacia
las creencias de la persona/familia/co-
munidad.

Conclusiones

Las reacciones frente a los valores
religiosos en el personal de enfermeria
dominicano estan condicionadas por una
presencia fuerte de apego a las creencias
que han aceptado y rechazo e indiferen-
cia hacia las creencias del otro. Esto,
unido a una priorizacion de los valores
individuales puede ser obstaculo para
brindar cuidado espiritual dentro de su
contexto a personas con creencias reli-
giosas de otras culturas, aunque el nivel
de valores afectivos que muestran estos
profesionales es muy bueno.

Los valores espirituales son un factor
importante en la atencion de salud, tanto
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para el cuidado espiritual del paciente
como para el autocuidado del personal
de enfermeria. Al igual que los demas
valores, no pueden ser ensefiados como
simples teorias enajenadas de la practi-
ca real. Es en el hacer donde el acom-
pafiamiento, ya sea en la formacion o
en el seguimiento laboral, puede notar
actitudes que revelan interpretaciones
desviadas y orientar hacia el desarrollo
de competencias actitudinales y proce-

afrontar las demandas de cuidado espiri-
tual de personas con culturas distintas a
las propias.

Las escuelas de enfermeria no deben
dejar este aprendizaje al azar, a merced
de lo que el docente por si mismo decida
promover en forma consciente o incons-
ciente. Deben analizar la forma de hacer
una integracion intencional y sistemati-
ca para orientar las actitudes hacia los
valores de la bondad en el cuidado espi-

dimentales correctas que capaciten para ritual en un marco transcultural.
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RESUMEN

El proposito de este estudio descriptivo y correlacional con disefio
pre-experimental fue conocer el efecto del uso de geometria dinamica so-
bre el aprendizaje y la actitud hacia las matematicas de 26 estudiantes de
preparatoria de la una universidad privada en México, durante el curso
2017-2018. Para los fines del estudio, se administro un pretest y postest de
conocimiento acerca de la parabola y una escala de actitud hacia las ma-
tematicas al inicio y al final del tratamiento. Se encontro un efecto positivo
vy de gran tamario (segun la d de Cohen) del uso de geometria dinamica
(GeoGebra) sobre el aprendizaje de los alumnos. Esto muestra que, me-
diante ella, los alumnos pueden aprender conceptos y propiedades de los
lugares geométricos, sin embargo, no se logro que los alumnos resolvieran
de forma eficaz un problema de aplicacion haciendo uso del GeoGebra.
Ademas, se encontré una diferencia significativa entre la actitud favorable
hacia las matematicas antes y después de usar GeoGebra en el proceso de
aprendizaje. El crecimiento observado fie desde el 52.8% hasta el 61.4%.
Esto indica que el uso de geometria dinamica tiene un efecto positivo sobre
la actitud hacia las matematicas.

Palabras clave: geometria dinamica, aprendizaje, actitud hacia las mate-
maticas

ABSTRACT

The purpose of this descriptive and correlational study with a pre-exper-
imental design was to know the effect of the use of dynamic geometry on the
learning and attitude towards mathematics in 26 high school students from
a private university in Mexico during the 2017-2018 academic year. For the
study, a pretest and posttest of knowledge about the parable and a scale of
attitude towards mathematics were administered at the beginning and at the
end of the treatment. A large and positive effect (according to Cohen's d) of
the use of dynamic geometry (GeoGebra) on student learning was found, it
shows that, through it, students can learn concepts, and properties of loci;
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however, students couldn't solve an application problem using GeoGebra
effectively. Furthermore, a significant difference was found between the fa-
vorable attitude towards mathematics before and after using GeoGebra in
the learning process. The observed growth was from 52.8% to 61.4%. This
finding indicates that the use of dynamic geometry has a positive effect on

the attitude towards mathematics.

Keywords: dynamic geometry, learning, attitude towards mathematics

Introduccion

Actualmente los alumnos estan in-
mersos en la tecnologia, situacion que
el docente debe emplear para despertar
el interés hacia las matematicas dentro
del aula. Cuando los docentes utilizan
un software en la enseflanza de algunos
temas de matematicas, el interés de los
alumnos por conocer los temas es ma-
yor. No se busca que el uso del software
o de las herramientas tecnoldgicas susti-
tuya los otros recursos didécticos, sino
que sea mas bien un medio para com-
prender mejor los temas de geometria y
llevar al alumno a un analisis mas criti-
co. Por ello es importante que el docente
se involucre en los asuntos tecnologicos
para alcanzar a sus alumnos.

De acuerdo con el National Council
of Teachers of Mathematics (2003), “los
docentes deberian utilizar la tecnologia
con el fin de mejorar las oportunidades
de aprendizaje de sus alumnos, seleccio-
nando o creando tareas matematicas que
aprovechen lo que la tecnologia puede
hacer bien y eficientemente (graficar, vi-
sualizar, calcular)” (p. 19).

La tecnologia en la educacion

En el ambito educacional, el uso de
la tecnologia llega a generar un ambien-
te propicio para el proceso de ensefian-
za aprendizaje de alumnos y docentes.
Este ambiente o entorno posee caracte-
risticas observables muy significativas,
entre las que destacan la facilidad del
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trabajo colaborativo, una mayor oferta
informativa, la eliminacion de las ba-
rreras de espacio-tiempo, la promocion
del autoaprendizaje, la potenciacion de
la interactividad y la oportunidad de un
aprendizaje mas flexible (Hallstrom y
Gyberg, 2011; Wood y Ashfield, 2008).

Al configurar los nuevos entornos
y escenarios para la formacion, las TIC
llegan a ser un recurso mas que se en-
cuentra disponible para todo docente.
Este recurso se afiade a los que ya se
estaban usando y no reemplazan nece-
sariamente los recursos anteriores. Ade-
mas, asi deben ver los docentes a las
nuevas tecnologias y ser mas flexibles
con su inclusion dentro del aula (Domin-
go Coscollola y Marqués Graells, 2011;
Opazo Correa, 2008).

Con base en lo anterior, los docentes
necesitan la adopcion de la tecnologia en
su labor de ensefianza, cambiar las per-
cepciones que tienen al respecto y ven-
cer las barreras que impiden hacer uso
de la tecnologia dentro del aula. Para
ello es importante identificar cuales son
dichas barreras y superarlas, puesto que
no es suficiente tener solo una buena ac-
titud hacia el uso de la tecnologia en la
ensefanza (Cowan, 2012).

Entre las barreras se encuentran la
actitud de los docentes hacia las tecno-
logias, las ideas que los compaiieros de
trabajo tengan sobre hacer uso de ellas
en el salon de clases, la postura del direc-
tor con respecto al uso de la tecnologia,
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las exigencias de los padres y las capa-
cidades y dominio que el docente tenga
en el manejo de la tecnologia (Pierce y
Ball, 2009). Por su parte, Unkefer et al.
(2009) consideran que el docente debe
tener bien definido el porqué, el como y
el cuando hacer uso de las herramientas
tecnoldgicas en su ensefianza.

Las tecnologias educativas estan
cambiando la forma de brindar educa-
cion (O’Brien et al., 2011); incluyen
recursos de internet para la ensefianza y
aprendizaje, materiales académicos en
formato electrénico, software especifico
de la materia relacionada y software de
redes sociales (Juan et al., 2011).

Domingo Coscollola y Marqués
Graells (2011) destacan algunos resul-
tados significativos acerca del uso de la
tecnologia en el aula, como el aumento
de atencion de parte de los alumnos, ma-
yor comprension de los temas expuestos
y aumento en la participacion en el aula,
entre otros.

Esto demuestra lo importante que
llega a ser la tecnologia en la educacion
en esta nueva era para cumplir con las
demandas de la sociedad actual y lo re-
levante que puede llegar a ser en los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje.

La tecnologia en las matematicas

Los dispositivos electronicos han
llegado a ocupar un lugar preponderante
en la didactica contemporanea (Cedillo
Avalos, 2006; McGarr, 2010).

Para Bosch et al. (2011), la tecno-
logia ha generado campos enteramente
nuevos en el area de las matematicas.
Los cambios en la era tecnologica, el
disefio de nuevos cursos de matemati-
cas, las formas innovadoras de abordar
el contenido de los cursos y el uso de
la computadora han producido grandes
cambios que han demostrado que la tec-
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nologia integrada en la ensefianza de las
matematicas produce mejores actitudes
hacia el aprendizaje de esta asignatura
(Yang y Tsai, 2010).

En el quehacer matematico, diversos
contenidos llevan al alumno a experi-
mentar con objetos matematicos, a ver
las relaciones que hay entre ellos y a ob-
servar como interactiian entre si (Wood
y Ashfield, 2008). Hay lecciones que re-
quieren representaciones visuales (ima-
genes en movimiento, graficas, esque-
mas, figuras geométricas, diagramas)
para poder encontrar respuestas a los
problemas planteados o dar instruccio-
nes a los estudiantes. Sin la ayuda de la
tecnologia, estos elementos se presentan
en un plano mas abstracto.

Mosothwane (2012) y Norton et al.
(2000) mencionan que el docente debe
estar consciente en como usar la tecnolo-
giay, sobre todo, analizar cudl es su des-
empefio en el aula de clases. Considerar
los contenidos generales e identificar las
dificultades de los alumnos son aspectos
que el docente debe tomar en cuenta al
utilizar alguna herramienta tecnologica
en su ensefianza (Coffland y Strickland,
2004) y no s6lo hacer uso de las herra-
mientas tradicionales. Su actitud hacia la
incursion de estas herramientas innova-
doras motivara a sus alumnos y reforza-
ra contenidos complejos (Maduro et al.,
2007).

Asunda (2010) y Castillo (2008)
mencionan que, al observar las aporta-
ciones benéficas de las TIC en la ense-
flanza de las matematicas, los docentes
deben actualizarse y estar en consonan-
cia con los cambios curriculares que
presente el sistema, donde los roles y
funciones del profesor en el proceso de
enseflanza aprendizaje se ven modifica-
dos debido a los cambios sociales y a sus
exigencias.
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La tecnologia en la ensefianza de la
geometria. Los ambientes de aprendiza-
je enriquecidos por la tecnologia propi-
cian una mejorar en la forma de ensefiar
geometria, pues la ensefianza tradicional
en esta asignatura ha sido rebasada por
las necesidades actuales (Mendoza Con-
treras, 2014).

La tecnologia en la ensefianza de
la geometria puede llegar a ser una he-
rramienta muy valiosa para el docente,
pues permite una mayor comprension en
los temas de parte de los alumnos (Zem-
bat, 2008). La complejidad de estos te-
mas depende en gran medida de los re-
cursos didacticos que el docente utiliza
en el proceso de ensefianza aprendizaje.
En ocasiones, el alumno solo dibuja fi-
guras geomeétricas, sin comprender los
teoremas fundamentales. En este con-
texto, debe considerarse la tecnologia
como una herramienta de trabajo y no
considerar como absolutas y Unicas las
herramientas tradicionales de lapiz y
papel.

La ensefianza de la geometria con el
uso de software de geometria dinamica
puede traer beneficios a los procesos de
aprendizaje. Empleandose de una mane-
ra responsable, planeada y bien dirigida
por el docente, puede generar una acti-
tud reflexiva, analitica y una actitud po-
sitiva por el aprendizaje de la geometria.

Las actitudes hacia las matematicas
Segun Rey et al. (2013), las matema-
ticas son concebidas como ‘“un conjun-
tos de operaciones”, lo cual impide que
el alumno tenga un actitud positiva al
momento de realizar tareas que requei-
ran pensar. Por lo tanto,
la predisposicion negativa hacia las
matematicas, las acciones del profe-
sor, la tradicion social o la creencia
de que las matematicas son un cono-
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cimiento para unas pocas personas
de condiciones cognitivas superio-
res, son factores que inciden en la re-
accion emocional del estudiante, que
se manifiesta como insatisfaccion y
frustracion. (p. 284)

Las actitudes de los alumnos hacia
las matematicas estan intimamente re-
lacionadas con sus habilidades y capa-
cidades para resolver problemas de los
temas vistos en clase y, por ende, con su
rendimiento académico. Por esta razon,
se deben determinar cuales son estas
debilidades e incapacidades y planificar
como eliminarlas. Los profesores de ma-
tematicas deben utilizar diferentes méto-
dos, actividades o proyectos y diferentes
técnicas de ensefianza en sus clases y las
actividades de ensefianza deben abordar
las debilidades de los alumnos (Yavuz
Mumcu y Cansiz Aktas, 2015).

Por su parte, Avci et al. (2015) men-
cionan que las actitudes de los alumnos
hacia las clases de matematicas mejoran
cuando se hace uso de las herramien-
tas tecnologicas; ademas, mejoran sus
creencias, confianza y sentimientos ha-
cia ella y generan cambios positivos en
el aspecto cognitivo. La tecnologia tam-
bién ofrece oportunidades Unicas para
que los estudiantes creen y comuniquen
su conocimiento.

Montero et al. (2015) consideran
que el primer paso que deben dar los
docentes para poder llevar a cabo mo-
dificaciones en la practica pedagbgica, y
asi tomar decisiones que influyan positi-
vamente en los procesos de aprendizaje
de los alumnos, es conocer sus actitudes
hacia el tema de la asignatura en parti-
cular y hacia la formacion matematica
en general.

Estrada Roca y Diez Palomar (2011)
resaltan la importancia del dominio
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afectivo al enfrentarse a un problema
matematico; este viene a ser un media-
dor y juega un papel importante desde
que el estudiante lee la actividad y trata
de entender el problema para comenzar
a resolverlo. Mencionan, ademas, que la
actitud con la que se presente el proble-
ma puede determinar de manera signifi-
cativa el resultado al que finalmente se
llega y si se es capaz o no de encontrar
solucion.

Lopez et al. (2013) estudiaron acer-
ca de la relacion entre las actitudes que
tienen los estudiantes hacia las mate-
maticas y el uso de la tecnologia que se
emplea en su ensefianza y observaron
“que, al trabajar temas de matematicas
con el apoyo de la tecnologia, aumen-
ta notablemente la motivacion de los
estudiantes hacia el aprendizaje de las
matematicas, registrandose ademas un
cambio positivo en las actitudes hacia
esta materia” (p. 33). Al hacer uso de la
tecnologia en el proceso de ensefianza
aprendizaje de las matematicas, existe
una tendencia positiva hacia ellas. Por
esa razon, se considera importante la
implementacion de herramientas tecno-
logicas como un recurso didactico en
las clases, tomando como referencias las
correlaciones positivas ente las actitudes
hacia las matematicas y el uso de la tec-
nologia.

El uso de la tecnologia en la ense-
flanza de las matematicas es una carac-
teristica importante dentro de la edu-
cacion, por lo cual el presente estudio
tuvo el propodsito de conocer cual era el
efecto del uso de geometria dinamica en
el aprendizaje y la actitud hacia las ma-
tematicas de los estudiantes de prepara-
toria del segundo semestre de un colegio
privado de Sonora, México, durante el
periodo enero a mayo de 2017.

El uso de la tecnologia ha permeado
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las diferentes areas de la sociedad, entre
ellas la educacion. En el area de las ma-
tematicas, brinda ayuda para visualizar
los conceptos abstractos, permitiendo
al alumno manipular los elementos de
ciertas variables y analizar sus compor-
tamientos.

Partiendo de esto, es necesario que
en esta investigacion se identifiquen
las ventajas de incluir en la ensefianza
de la geometria el uso de la tecnologia,
haciendo énfasis en la utilizacion de un
software educativo.

Método
Esta investigacion tuvo un enfoque
cuantitativo, descriptivo y correlacional,
con un disefio pre-experimental.

Participantes

Participaron de esta investigacion 26
alumnos del segundo curso de un cole-
gio privado de Sonora, México, durante
el semestre enero a mayo de 2017.

Instrumentos

Actitud hacia las matematicas.
Para medir la actitud hacia las matema-
ticas, se utilizo la escala Actitud hacia
las Matematicas, elaborada por Gomez
Martinez (2012), que evalua los aspec-
tos cognitivos, afectivos, conductuales y
valorativos. Esta es una escala validada
por el método de los grupos extremos y
por el método de correlacion item-test.
El instrumento consta de 34 items, va-
lorados en una escala Likert, que va de
uno a cinco de la siguiente manera: (a)
totalmente de acuerdo, (b) de acuerdo,
(c) no sabe o no puede responder, indife-
rente, (d) en desacuerdo y (e) totalmen-
te en desacuerdo. Se obtuvo un alfa de
Cronbach de .929 en el pretest y .883 en
postest. Estos valores obtenidos estan
dentro del margen aceptable.
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Rendimiento académico. Para me-
dir el rendimiento académico se elabo-
r6 un examen de conocimiento sobre la
parabola, el cual midi6 el conocimien-
to en una escala de 0 a 30 puntos; se
contempla la ubicacion de los elemen-
tos de la parabola, identificacion de los
elementos a partir de una ecuacion dada
y un problema de aplicacion. En el ins-
trumento para medir el conocimiento de
la parabola, se obtuvo un alfa de Cron-
bach de .611 en el pre test y .707 en el
postest.

Tratamiento

Con el uso de GeoGebra se abor-
daron los elementos y ecuaciones de la
parabola, que corresponde al bloque VI
de Matematicas 111 de los programas de
estudio de bachillerato general.

Antes de realizar las actividades
propias del tema, se llevd a cabo una ca-
pacitacion en el uso de GeoGebra, con
la finalidad de que durante el desarrollo
de las actividades en clases, los alumnos
se sintieran seguros en cuanto al manejo
del programa y asi ejecutaran las activi-
dades de forma eficaz. La capacitacion
durd tres sesiones en horario extra-cla-
se, con una duracion de una hora cada
sesion. Las sesiones se programaron
dias antes de abordar el tema. Duran-
te las sesiones se les asignaron ejerci-
cios, con el fin de que los estudiantes
se familiarizaran con el programa y se
llevara a cabo una retroalimentacion de
conceptos.

Actividades con el uso de GeoGebra
A continuacion, se describen las ac-
tividades que se realizaron como trata-
miento en la investigacion.
Actividad 1. En esta actividad se
pretendio reforzar el concepto de para-
bola como lugar geométrico e identifi-

&3

car sus elementos por medio de la ex-
ploraciéon y manipulacion del software
de geometria dinamica. Previamente se
solicit6 al alumno que realice una inves-
tigacion acerca del concepto de parabola
y sus aplicaciones practicas.
Segun Lehmann (2008), una parabo-
la es
el lugar geométrico de un punto que
se mueve en un plano, de tal mane-
ra que su distancia de una recta fija,
situada en el plano, es siempre igual
a su distancia de un punto fijo del
plano y que no pertenece a la recta.

(p. 149)

A partir de esta premisa, se desarrolla
esta primera actividad. El alumno reali-
76 los siguientes pasos proporcionados
por el docente: (a) ubicar un punto F en
el plano y trazar una recta L a cualquier
distancia del punto F, y sobre ella colo-
car un punto A; (b) trazar una recta per-
pendicular a L y que pase por el punto
A; (c) trazar el segmento AF, posterior-
mente su mediatriz; (d) encontrar la in-
terseccion entre la recta perpendicular y
la mediatriz, y nombrarlo C (ver Figura
1); (e) ocultar la recta de la mediatriz y
la perpendicular; (f) activar el rastro de
C y desplazar el punto A sobre la recta L
(ver Figura 2); y (g) guardar la ventana
de trabajo.

Figura 1

Interseccion (punto C) entre la media-
triz del segmento AF y la recta perpen-
diculgr alarecta L

N
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Figura 2
Rastro del punto C, al desplazar el pun-
to A sobre la recta L

Una vez realizado cada uno de los
pasos, el alumno respondio los siguien-
tes cuestionamientos: ;Cual es la medi-
da del segmento AC y CF? ;Cémo son
entre si estos segmentos? ;Cumple con
la definicion de parabola descrita por
Lehmann? ;Cémo cambian los segmen-
tos AC y CF?

Actividad 2. En esta actividad se
busco que el alumno definiera cada uno
de los elementos de la parabola, a par-
tir de las caracteristicas que observo al
hacer uso de GeoGebra. Los pasos que
se realizaron en la actividad 2 fueron los
siguientes: (a) buscar y abrir el archivo
guardado de la actividad 1; (b) partiendo
de los trazos ya realizados, seleccionar
el boton de parabola a partir del punto
F y larecta L y trazar la parabola, mani-
pular la posicion tanto de la recta como
del punto F y observar lo ocurrido (ver
Figura 3).

Realizados estos dos pasos, se
identifico a F como foco de la para-
bolay a L como directriz, siendo estos
los dos primeros elementos que el es-
tudiante tuvo que definir, de acuerdo
con las caracteristicas que observo.
Posteriormente, se continu6 con los si-
guientes pasos: (a) trazar un segmento
que mida la distancia entre el foco (F)
y la directriz (D) y encontrar la inter-
seccion del segmento con la parabola 'y
nombrarlo V (vértice) y dar la defini-
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cion de vértice; (b) trazar el segmento
VEF, nombrarlo Py calcular su medida;
compararlo con la distancia de V a
la directriz, desplazar el foco (F) y
observar qué sucede con el segmento P
y la distancia del vértice a la directriz.
(Sucedera asi en todas las pardbolas o
habra alguna donde no se cumpla esta
caracteristica? (ver Figura 4). Anotar
conclusiones e identificar el valor de P
a partir de la distancia entre el foco y
la directriz.

Figura 3
Construccion de la pardbola a partir de
icono de GeoGebra

Continuando con la actividad 2, el
alumno realizé los siguientes procedi-
mientos: (a) trazar una recta paralela a
la directriz y que ademas pase por el
foco y encontrar los puntos de inter-
seccion entre ella y la parabola; llamar
a cada interseccion R1 y R2, respec-
tivamente. Posteriormente, ocultar la
paralela a la directriz; y (b) medir el
segmento que une los puntos R1 y R2
y llamarlo lado recto (LR) (ver Figura
5).

Figura 4
Comparacion entre la distancia foco-

vértice y vertice-directriz ,
\ /
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Figura 5

Trazo \del lado recto de la pardbola
\ ¥

Una vez realizados los pasos anterio-
res, el alumno escribid la definicion de
lado recto y describio la relacion entre el
lado recto (LR) y la distancia del vértice
al foco (segmento P).

Concluida esta actividad, el alum-
no ubico y sefiald cada uno de los ele-
mentos de la parabola para ser realiza-
da en GeoGebra. Después, se le asignd
la siguiente actividad: “Construye las
siguientes parabolas a partir de los ele-
mentos dados. Las coordenadas de los
extremos del lado recto son R1 (2,1) y
R2 (-2,1); Foco (5/2, 0), directriz (x = 4)
y directriz (y = 7/2)”. De esta manera, se
busco abordar el concepto de la parabola
y de sus elementos.

Actividad 3. De acuerdo con los
conocimientos previos, acerca de la
construccion de una parabola mediante
GeoGebra y la identificacion de sus ele-
mentos, el alumno realiz6 lo siguiente:
(a) construir una parabola vertical con
centro en el origen tal como se muestra
en la Figura 6 y (b) cambiar el color de
la gréafica para identificarla de acuerdo
con su ecuacion.

Una vez realizado lo anterior, el
alumno analiz6 la grafica y su ecuacion,
respondiendo las siguientes preguntas:
“;Qué relacion existe entre el valor del
coeficiente de “y 'y el valor de “P” (dis-
tancia del vértice al foco)? ;Como crees
que el coeficiente afecta a la grafica?”

En las conclusiones, el docente pre-
sentd a los alumnos una ecuacion (x> =

4py), como la ecuacion ordinaria de la
parabola vertical, con vértice en el ori-
gen. El alumno verifico su respuesta
anterior con el siguiente procedimiento:
(a) abrir una ventana nueva y agregar un
deslizador de nombre “a” y colocarle un
valor minimo de -10 y maximo de 10
(ver Figura 7); (b) ingresar la ecuacion
ordinaria de la parabola con vértice en
el origen, reemplazando el coeficiente
“4p” por “a” (ver Figura 7) y (c) inte-
ractuar con el deslizador y observar lo
ocurrido.

Figura 6
Grafica de la pardbola vertical con
centro en el origen y su ecuacion

Posteriormente, el alumno respondio
las siguientes preguntas: (a) ;/qué suce-
de si el coeficiente “y” es positivo?, (b)
(qué sucede si el coeficiente “y” es ne-
gativo?, (c) {qué sucede si el coeficiente
“y” es cero? y (d) ;qué le ocurre a la gra-
fica si el coeficiente “y” continua incre-

mentando o disminuyendo?

Figura 7

Deslizador “a”, ecuacion ordinaria de
una parabola con vértice en el origen y
Su grdﬁcg o
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Una vez respondidas las preguntas
anteriores, se proporcionaron al estu-
diante ecuaciones de parabolas vertica-
les con vértice en el origen, esperando
que, aun sin graficarlas, pueda predecir
si estas abren hacia arriba o hacia aba-
jo. Posteriormente, se le pidié que gra-
ficara las ecuaciones y encontrara sus
elementos.

Actividad 4. En esta actividad se de-
sarroll6 algo similar a la actividad tres,
con la variante de que ahora la parabola
seria horizontal y en las conclusiones el
docente presento la forma de la ecuacion
ordinaria de la parabola horizontal con
vértice en el origen ()’ = 4px).

Actividad 5. Con esta actividad se
busco que el alumno, en GeoGebra, pu-
diera manipular las ecuaciones de las
parabolas con vértice en el origen, res-
tando o sumando valores a las variables
y observando el comportamiento de las
graficas, logrando visualizar que los va-
lores anadidos a las variables correspon-
dieran a las coordenadas del vértice de la
parabola. De esta forma se busco abor-
dar el subtema de ecuacion ordinaria de
parabolas verticales y horizontales con
vértice fuera del origen. El procedimien-
to que se realizo fue el siguiente:

1. Reescribir la ecuacion (x> = 4py),
restandole un valor /4 a la variable x an-
tes de elevarla al cuadrado, sustituyendo
4p por a y restando un valor k a la varia-
ble y, resultando otra ecuacion (x —h)? =
(a)(y — k). El programa automaticamente
solicita crear deslizadores para las varia-
blesa, hyk

2. Aceptar la creacion de los desliza-
dores.

3. Cambiar las propiedades de los
deslizadores, asignandoles valores mini-
mos de -10 y maximos de 10 y un incre-
mento de 1. Modificar el color de cada
deslizador.
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4. Insertar un texto, en el cual se es-
cribe la ecuacion ingresada en el primer
paso, con la consigna de que, al colocar
las variables a, h y k, se seleccionan los
puntos correspondientes en la vista alge-
braica en lugar de escribir la letra; esto
crearia una relacion entre el texto y los
valores de cada variable mencionada.

Se cierra la vista algebraica y se mo-
difican las propiedades del color y tipo
de letra del texto para una mejor clari-
dad. Los pasos realizados en esta acti-
vidad pueden apreciarse en la figura 8.

Figura 8
Vista final de los pasos realizados en la
c.zctividad 4
*, LIDIOIOI£IN]

Una vez realizado lo anterior, el
alumno movio los botones de los desli-
zadores y observo lo que ocurre con la
grafica; posteriormente, respondié las
siguientes preguntas: ;qué sucede con
la grafica si el valor de a es cero?, ;qué
sucede con la grafica si el valor de % es
cero? y si 4 es un nimero cualquiera
positivo, ;jqué ocurre con la grafica al
cambiar los valores de 4?, ;qué sucede
con la grafica si el valor de k es cero? y
si k es un numero cualquiera positivo,
(qué ocurre con la grafica al cambiar los
valores de h? Los valores h y k, ja qué
elemento de la parabola corresponden?

Una vez dadas las conclusiones
por el docente, se proporcionaron a los
alumnos ecuaciones ordinarias de la pa-
rabola con vértice fuera del origen, para
que sin graficar pudieran predecir los
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elementos de la parabola y realizar un
bosquejo. Posteriormente, graficaron en
GeoGebra las ecuaciones para corrobo-
rar sus resultados.

Actividad 6. En la actividad 6 se
pretendié que se repitiera la actividad 5,
pero ahora usando otra ecuacion ()2 =
4px), para que el alumno visualizara tan-
to parabolas verticales como horizontales
con vértice fuera del origen, de tal mane-
ra que, al observar una ecuacion, supiera
que se trataba de una parabola horizontal
o vertical y fuera capaz de identificar al-
gunos elementos sin graficarla.

Tabla 3

Resultados

Analisis descriptivo

La variable conocimiento de la pa-
rabola se midi6 en una escala de 0 a 37;
en el pretest, obtuvo una media de 2.07
(DE = 1.89), mientras que en el postest
se obtuvo una media de 17.42 (DE =
5.03) (ver Tabla 3). El coeficiente de
asimetria en el pretest fue de 0.835,
mientras que en el postest de -0.195; el
valor de la curtosis fue de -0.614 para el
pretest y de -0.546 en el postest; estos
valores estan en el rango de una distri-
bucion normal.

Comportamiento de la variable conocimiento de la parabola, pretest y postest

Error estandar

Prueba M de la media DE Asimetria Curtosis
Pretest 2.08 372 1.896 835 -.614
Postest 17.42 988 5.037 -.195 -.546

En el pretest, el puntaje minimo re-
gistrado fue de 0 puntos y el maximo de
6 puntos, mientras que en el postest, el
puntaje minimo registrado fue de 6 pun-
tos y el méximo de 25 puntos. El pun-
taje maximo registrado en el pretest fue
el minimo registrado en el postest; esto
muestra evidencia de incremento de la
variable conocimiento de la parabola
(ver Figura 9).

Al comparar cada item del pretest y
del postest, se encontrd que en el pretest
el item 2 “ubicacion del vértice” resulto el
de mayor promedio entre los estudiantes,
con una media de 0.58 (DE = 0.50). Se
registraron, ademas, items en los cuales la
media fue de cero puntos (items 7 a 17,
20 y 21), lo cual indica que, entre todos
los estudiantes, ninguno contesto correcta-
mente esos items, o bien, no respondieron.

En el postest, no hubo error en los
items 2, ubicacion del vértice, y 4, ubi-

cacion del foco. Es decir, fueron contes-
tados correctamente por todos los alum-
nos. Cabe senalar que los items del 2 al
6 fueron evaluados en una escala de 0 y
1, mientras que el resto tuvo una escala
del 0 al 2.

Figura 9

Diagrama de caja y bigotes de la va-
riable conocimiento de la pardbola del
pretest y postest
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Los items con mayor promedio después
del 2 y del 4 fueron el 7, coordenada
del vértice 1 y 8, longitud del lado recto
1, con una media de 1.92 y con una des-
viacion estandar de .392, en ambos ca-

sos. El tinico item con una media igual
a 0 fue el 20, altura del foco respecto a
la base. La informacion de la media y la
desviacion estandar de todos los items
pueden observarse en la Tabla 4.

Tabla 4
Estadisticos descriptivos de los items de la variable conocimientos de la parabola
Pretest Postest

Reactivo M DE M DE

1. Concepto matematico de parabola 0.04 0.196 0.58 0.70
2. Ubicacion del vértice 0.58 0.504 1.00 0.00
3. Ubicacion de la directriz 0.27 0.452 0.92 0.27
4. Ubicacion del foco 0.38 0.496 1.00 0.00
5. Ubicacion del lado recto 0.27 0.452 0.81 0.40
6. Ubicacion del eje de la parabola 0.38 0.496 0.73 0.45
7. Coordenada del vértice 1 0.00 0.000 1.92 0.39
8. Longitud del lado recto 1 0.00 0.000 1.92 0.39
9. Valorde p 1 0.00 0.000 1.88 0.43
10. Coordenada del foco 1 0.00 0.000 1.54 0.86
11. Ecuacion de la directriz 1 0.00 0.000 0.85 1.01
12. Coordenada del vértice 2 0.00 0.000 1.15 1.01
13. Longitud del lado recto 2 0.00 0.000 0.88 0.99
14. Valor de p 2 0.00 0.000 0.92 1.02
15. Coordenada del foco 2 0.00 0.000 0.50 0.86
16. Ecuacion de la directriz 2 0.00 0.000 0.19 0.57
17. Ecuacion del arco parabdlico 0.00 0.000 0.12 0.43
18. Altura que alcanza el arco respecto al suelo 0.08 0.392 0.15 0.54
19. Medida de la base 0.08 0.392 0.27 0.67
20. Altura del foco respecto a la base 0.00 0.000 0.00 0.00
21.Coordenas de los extremos del lado recto 0.00 0.000 0.08 0.27

Actitud hacia las matematicas

La variable actitud hacia las mate-
maticas se midi6 en una escala del 34
al 170. Se obtuvo una media de 105.81
(52.8% de la escala) y una desviacion
estandar de 20.94 en el pretest, mientras
que en el postest la media fue de 117.62
(61.4% de la escala), con una desvia-
cion estandar de 17.19. El valor minimo
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registrado en el pretest fue de 78 y el
maximo de 145, mientras que en el pos-
test fue de 80 y 159, respectivamente;
esto muestra un incremento en la varia-
ble (ver Figura 10).

Analisis correlacional
Para determinar si el uso del software
de geometria dinamica (GeoGebra) tuvo
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un efecto positivo en la actitud hacia
las matematicas, se utilizd la prueba
t de Student para muestras pareadas
cuyo resultado fue menor a .05 (#(25)
=3.599, p =.001). El tamafio del efec-
to que se registré en la variable acti-
tud, segun la d de Cohen, fue de .616,
considerado un efecto medianamente
importante. Se analizaron los cuatro
componentes de la variable actitud
hacia las matematicas en el pretest y
el postest: afectivo, valorativo, con-
ductual y cognitivo. Se compard cada
componente del pretest y del postest.
Se puede observar en la Tabla 5 que,
en cada caso, hubo un incremento en
su media; el componente cognitivo fue
el que presentd un mayor crecimiento;
sin embargo, tanto en el pretest como

en el postest, el componente con el
mayor porcentaje fue el componente
valorativo.

Figura 10

Diagrama de caja y bigotes de la va-
riable actitud hacia las matematicas,
pretest y postest
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Tabla 5
Comportamiento de los componentes de la variable actitud en el pretest y el
postest
Componente Test M DE %
Afectivo Pretest 42.88 10.191 46.46
Postest 48.19 8.895 55.32
Cognitivo Pretest 15.92 3.123 54.60
Postest 18.38 2.699 66.90
Conductual Pretest 26.69 5.424 58.41
Postest 28.96 4.359 65.50
Valorativo Pretest 20.31 4.873 79.50
Postest 22.08 4.069 88.89

Respecto al uso de software de geo-
metria dinamica (Geogebra) y el apren-
dizaje de la geometria, el nivel de signi-
ficacion de la prueba ¢ de Student para
muestras pareadas fue menor a .05 (#25)
=16.361, p = .000). Esto indica que el
uso de la geometria dinamica (GeoGe-
bra) tiene un efecto positivo en el apren-
dizaje de la geometria en el tema de la
parabola. El tamafio del efecto medido

&9

con la d de Cohen fue muy importante
(d =4.031).

Discusién
Los resultados de la presente inves-
tigacion indican que el uso de software
de geometria dinamica tuvo un efec-
to positivo sobre el aprendizaje de la
geometria y en las actitudes hacia las
matematicas en alumnos de segundo
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semestre de preparatoria de un colegio
privado de Sonora. Estos resultados con-
cuerdan con los obtenidos por Bhagat y
Chang (2014), quienes llevaron a cabo
un estudio con 50 estudiantes divididos
en dos grupos, control y experimental,
quienes recibieron la ensefianza de for-
ma tradicional (papel y lapiz) y con el
uso de GeoGebra, respectivamente. El
tema que abordaron fue el de angulos
inscritos y centrales en una circunferen-
cia. Se observo que el grupo experimen-
tal present6 una mayor puntuaciéon y una
mejora en el razonamiento y la visuali-
zacion de los problemas. Estos resulta-
dos respaldan a los de Diaz Abahonza
(2014), quien considera que con el uso
de software de geometria dinamica se
pueden obtener beneficios en los proce-
sos de aprendizaje de los alumnos, em-
pleandose de una manera responsable,
planeada y bien dirigida.

En el estudio realizado por Brisefio
Miranda y Guzman Hernandez (2015),
que se baso en la teoria de representa-
ciones y en la visualizacion de objetos
matematicos con la ayuda de la tecno-
logia, los participantes realizaron las
actividades en un ambiente de papel y
lapiz y, posteriormente en un ambiente
tecnoldgico, hicieron uso de un software
de geometria dinamica. Los resultados
obtenidos muestran que, al trabajar en
ambiente de papel y lapiz, los alumnos,
en su mayoria, visualizan las figuras de
acuerdo con su percepcion, sin hacer uso
de las propiedades o descomposicion de
la figura en partes mas simples. En este
estudio se pudo observar que la mayo-
ria de los alumnos lograron visualizar
los elementos de la parabola, asi como
las propiedades de cada una de las pa-
rabolas presentadas en el examen de
conocimiento, concordando con Albu-
jer Brotons y Caballero Campos (2011),

quienes mencionan que el uso de la geo-
metria dindmica favorece la asociacion
de la parte analitica y geométrica de una
ecuacion. Sin embargo, se encontrd un
aspecto de esta investigacion que difiere
con lo encontrado en el estudio de Albu-
jer Brotons y Caballero Campos. Ellos
encontraron que el uso de la geometria
dinamica favorecia la resolucion de pro-
blemas, cuando en esta investigacion se
observo que los alumnos no fueron ca-
paces de resolver un problema de apli-
cacion.

Para Domingo Coscollola y Marqués
Graells (2011), el uso de la tecnologia en
las matematicas ha contribuido para que
los alumnos presten mayor atencion a las
clases de matematicas, aumentando la
participacion y mayor comprension. En
los resultados de este estudio, se pudo
observar una mejoria en la actitud hacia
las matematicas después de trabajar con
el software educativo GeoGebra, lo que
puede atribuirse al hecho de que los es-
tudiantes se sienten atraidos al trabajar
con tecnologia, segiin lo mencionan Lee
y Yuan (2010).

Por su parte, Lopez et al. (2013), al
estudiar la relacion entre las actitudes
hacia las matematicas de los estudiantes
y el uso de la tecnologia en la ensefianza,
encontraron que la motivacion de los es-
tudiantes hacia el aprendizaje de las ma-
tematicas aumentaba significativamen-
te, registrando asi un cambio positivo en
las actitudes hacia la materia.

Con base en los resultados en esta in-
vestigacion, realizada con el proposito de
determinar el efecto que produce el usar
geometria dinamica sobre el aprendizaje
y las actitudes hacia las matematicas, se
encontro un efecto positivo y de gran ta-
marfio del uso de software de geometria
dinamica (GeoGebra) en el aprendizaje
de los alumnos. Por medio de GeoGebra,
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los alumnos pueden aprender conceptos
y propiedades de los lugares geométri-
cos. Ademas, se encontré una diferen-
cia significativa entre la actitud hacia
las matematicas antes y después de usar
GeoGebra en el proceso de aprendizaje.
Esto muestra que el uso de software de
geometria dinamica tiene un efecto po-
sitivo sobre la actitud hacia las matema-
ticas. Sin embargo, no se logré que los
alumnos resolvieran de forma eficaz un
problema de aplicacion haciendo uso
del GeoGebra. No se alcanz6 un razona-
miento profundo empleando el software.

Las sesiones empleadas para el uso del
software parecen no ser suficientes para
el manejo adecuado del programa, ya
que era la primera vez que los alumnos
interactuaban con la geometria dinamica.

El uso de la geometria dinamica pue-
de beneficiar el aprendizaje de los estu-
diantes, ya que su uso mejora la actitud
hacia las matematicas, la cual puede
influir positivamente en la comprension
de los contenidos de la asignatura. Cada
docente de matematicas deberia contem-
plar su uso dentro del aula con las herra-
mientas a su alcance.
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RESUMEN

El presente estudio, cuantitativo y transversal, tuvo como objetivo de-
terminar si las dimensiones de la motivacion académica son predictoras
significativos de las calificaciones de fisica de 96 estudiantes de nivel medio
superior de una escuela en Rumania, con especializacion en matematica e
informatica. Se utilizaron la Escala de Motivacion Académica (AMS HS-
28) para medir la motivacion académica y los registros de calificaciones
escolares para medir el desemperio en fisica. Para el andlisis de los datos
se utilizo la regresion lineal multiple. Los resultados mostraron que la moti-
vacion intrinseca para el conocimiento es un predictor positivo de las califi-
caciones de fisica (f = .476, p = .009), y que la motivacion extrinseca es un
predictor negativo (f = -.491, p =.001). Se observo también que existe una
diferencia significativa entre los dos sexos en la subescala de motivacion
de induccion extrinseca (t = 2.559, p = .012), pues las nifias tuvieron una
media de 19.4 y los nifios una de 15.8. Se concluye que la motivacion in-
trinseca tiene una relacion positiva con el desemperio académico en fisica,
por lo que es necesario que el docente cultive los recursos de la motivacion
intrinseca permitiendo al mismo tiempo el desarrollo de la autonomia del
alumno.

Palabras clave: motivacion académica, rendimiento académico, desempefio
en fisica

ABSTRACT

The present study, quantitative and cross-sectional, aimed to determine
whether the academic motivation dimensions are significant predictors of
the physics grades of 96 high school students from a school in Romania
specializing in mathematics and computing. The Academic Motivation Scale
(AMS HS-28) was used to measure academic motivation, and school grade
records were used to measure physics performance. For data analysis, mul-
tiple linear regression was used. The results showed that intrinsic motivation
for knowledge is a positive predictor of physics grades (p =.476, p =.009),
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and that extrinsic motivation is a negative predictor (B =-.491, p =.001). It
was also observed that there is a significant difference between the two sexes
in the extrinsic induction motivation subscale (t = 2.559, p = .012), since
the girls had a mean of 19.4 and the boys one of 15.8. It is concluded that
intrinsic motivation has a positive relationship with academic performance
in physics, so it is necessary for the teacher to cultivate intrinsic motivation
resources while allowing the development of student autonomy.

Keywords: academic motivation, academic performance, performance in

physics

Introducciéon

La alfabetizacion cientifica es cada
vez mas importante para la sociedad
tecnoldgica actual (Organisation for
Economic Co-operation and Develop-
ment [OECD], 2007). Sin embargo, en
las ultimas dos décadas se ha visto una
disminucion en el nimero de estudiantes
interesados en la ciencia. Para muchos
maestros es un verdadero desafio mante-
ner el entusiasmo de los estudiantes por
la escuela y la motivacion para apren-
der (Denzine y Brown, 2015). En estas
condiciones, es muy importante que los
docentes utilicen las mejores estrategias
para motivar a los estudiantes (Palmer,
2007).

La educacion superior tiene como
objetivo animar a los estudiantes a al-
canzar un mayor nivel de comprension
de las materias estudiadas. Para que los
estudiantes alcancen un nivel superior,
deben aprender en profundidad (Barab
y Plucker, 2002) y estar motivados para
lograr este desempefio (Deci y Ryan,
1985).

La motivacion juega un papel impor-
tante en casi todos los procesos humanos
de toma de decisiones. Independiente-
mente de la situacion, poco se puede lo-
grar sin una capitalizacion adecuada de
la motivacion (Schatt, 2011). Los profe-
sores tienen un papel importante en la
motivacion de los estudiantes.
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Sin duda, es mucho mas facil decirle
a los alumnos que el agua hierve a 212
grados Fahrenheit, pero implica un ma-
yor esfuerzo realizar un experimento en
el que observen qué sucede cuando la
temperatura del agua en la olla sobre la
estufa alcanza esta temperatura (Knotts
et al., 2004). Es necesario despertar un
espiritu de investigacion y los profeso-
res deben ayudar a los estudiantes a pen-
sar y lograr ciertas cosas practicas Utiles
(White, 2000).

Blomster (citado en Bacon, 2012)
afirma que la motivacion no siempre es
algo que se puede observar o medir di-
rectamente, sino que se puede estimular.
El papel de los profesores es animar y
estimular a los estudiantes para que ten-
gan éxito y la clave es la motivacion.
Dada la importancia de la ciencia para
el futuro de los estudiantes, los sistemas
educativos deben garantizar que los es-
tudiantes tengan tanto el interés como la
motivacion para continuar aprendiendo,
incluso después de terminar la escuela
(OECD, 2007).

Estudios previos han mostrado que
existen varios factores que influyen en
las calificaciones de los estudiantes, ta-
les como pocas horas de suefio durante
la noche (BaHammam et al., 2012), asis-
tencia a clases (Thatcher et al., 2007),
esfuerzo del estudiante (Goodman et al.,
2011), estrategias de ensefianza (Soto
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y Anand, 2009), el padre helicoptero
(Schiffrin y Liss, 2017) y la motivacion
(Morales Rodriguez, 2011).

La motivacion

La motivacion es uno de los concep-
tos psicologicos mas importantes (Guay
et al., 2008). Tiene un impacto positivo
en el aprendizaje (Lopes et al., 2018) y
en el rendimiento académico (Wagner
y Szamoskdzi, 2012), a la vez que esti-
mula, apoya y dirige una actividad (Nie-
miec y Ryan, 2009).

El concepto de motivacion se puede
definir como la fuerza interna que esti-
mula el entusiasmo, la perseverancia y
determina al individuo a actuar, pensar
y continuar una conducta desde el mo-
mento en que fue elegida. Es la fuerza
que moviliza al individuo a actuar con el
fin de alcanzar una meta (Deci y Ryan,
2008a; Ghazi et al., 2010; Pi-Yueh et al.,
2011; Singh et al., 2011).

Los estudiantes que estan fuertemen-
te interesados estan motivados, apren-
den y tienen éxito (Linnenbrink y Pin-
trich, 2002; Aladag, 2010).

La motivacion energiza el comporta-
miento de un individuo, guia el compor-
tamiento hacia un objetivo especifico,
ayuda a acumular conocimientos, desa-
rrolla la capacidad de comunicarse en la
sociedad, aumenta el deseo de perseve-
rar en las actividades, conduce al desem-
pefio y desarrolla un sentido de discipli-
na en el individuo (Singh et al., 2011).

En el pasado, la teoria de la moti-
vacion se ha abordado principalmente
como un concepto unidimensional (Deci
y Ryan, 2008b). La teoria de la autode-
terminacion comenzo6 diferenciando la
motivacion y sosteniendo que la motiva-
cion académica tiene un caracter multidi-
mensional (Areepattamannil, 2014). En
el contexto educativo, se han propuesto
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tres tipos de motivacion conducente a la
autodeterminacioén continua (Stover et
al., 2014): motivacion intrinseca, moti-
vacion extrinseca y desmotivacion (Deci
y Ryan, 2000; Deci y Ryan, 2008b).

La motivacion intrinseca, en general,
se refiere al deseo de participar en una
actividad porque esta actividad es pla-
centera y despierta una sensacion de sa-
tisfaccion (Ali et al., 2011; Deci y Ryan,
2000; Noels et al., 2003). Un estudiante
estd intrinsecamente motivado cuando
va a clase y considera que lo que esta
aprendiendo es interesante y satisfacto-
rio (Vallerand et al., 1992). Este tipo de
motivacion se considera una base im-
portante para el aprendizaje (Niemiec y
Ryan, 2009).

No todos los comportamientos estan
motivados intrinsecamente; algunos de
ellos son estimulados por factores exter-
nos (Dincer y Yesilyurt, 2017). A dife-
rencia de los comportamientos intrinse-
camente motivados, los extrinsecamente
motivados se inician por estimulos ex-
ternos, tales como competencias gru-
pales (Noels et al., 2003), tareas para
obtener una recompensa prometida (Pi
-Yueh et al., 2011) o evitacion del casti-
go (Noels et al., 2003).

Los estudiantes pueden estar moti-
vados extrinsecamente para aprender
ciencia cuando se dan cuenta de que este
conocimiento sera util para estudios fu-
turos o profesionales (OECD, 2007). Sin
embargo, la motivacion extrinseca solo
conduce a resultados a corto plazo, pero
no es eficaz a largo plazo (Levpuscek
et al., 2012). A diferencia de los estu-
diantes motivados extrinsecamente, los
estudiantes motivados intrinsecamente
tienden a aprender mas profundamente y
son mas creativos porque usan su tiem-
po y energia por su propia iniciativa para
estudiar (Niemiec y Ryan, 2009).
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Estos dos tipos de comportamiento,
los que responden a factores externos
como los que lo hacen a factores inter-
nos al individuo, afectan la motivacion
de la persona (Vallerand, 2012).

Un concepto final de la teoria de la
autodeterminacion es la desmotivacion
(Guay et al., 2003). La desmotivacion se
refiere a la situacion en la que las perso-
nas no ven ninguna conexion entre sus
acciones y sus consecuencias. Las con-
secuencias se consideran el resultado de
factores sobre los que no tienen control
(Abramson et al., como se cita en Noels
et al., 2003). Las personas desmotiva-
das carecen de energia motivacional,
no tienen un propdsito y se perciben a
si mismas como incapaces de revertir el
curso de los acontecimientos (Guay et
al., 2003; Stover et al., 2014).

La motivacion académica es un fac-
tor muy importante en el proceso de
aprendizaje que conduce a buenos re-
sultados escolares. Este estudio busco
conocer si las dimensiones de la motiva-
cioén académica son predictores signifi-
cativos de las calificaciones en fisica de
los estudiantes de un liceo en Rumania,
con especializacién en matematica e in-
formatica.

Método
Tipo de investigacién
La presente investigacion tuvo un
enfoque cuantitativo, ex post facto. De-
bido a que solo se realizo6 una medicion
de las variables en un tiempo determi-
nado, el estudio fue de tipo transversal.

Participantes

Participaron del estudio 96 estudian-
tes de los grados IX-XII de un liceo es-
pecializado en matematica e informatica
en Rumania, 36 de sexo femenino y 60
de sexo masculino.
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Instrumentos

Motivacion académica. Se utili-
76 la Escala de Motivacion Académica
version secundaria (AMS-HS 28) para
determinar el tipo de motivacion. El
instrumento fue traducido del inglés al
rumano. La herramienta consta de 28
items calificados en una escala Likert de
siete puntos. Contiene siete subescalas:
tres de motivacion intrinseca (conoci-
miento, logro y estimulacion), tres de
motivacion extrinseca (identificacion,
induccion y regulacion externa) y una de
desmotivacion, cada una con cuatro pre-
guntas. Los coeficientes de confiabilidad
alfa de Cronbach obtuvieron valores de
entre .83 y .86, excepto en la motivacion
extrinseca, donde obtuvo un valor de .62
(Vallerand et al., 1992). Para el instru-
mento traducido al rumano el coeficien-
te alfa de Cronbach tuvo valores entre
76y .89.

Rendimiento académico. Los datos
del desempefio académico en fisica se
obtuvieron de los registros de califica-
ciones correspondientes al afio escolar
2017-2018. El rango de calificaciones
va del 5 al 10, donde 5 es la puntuacion
mas bajay 10 la mas alta.

Analisis de datos

Para saber si habia una correlacion
significativa entre las dimensiones de la
motivacion académica y las calificacio-
nes de fisica de los estudiantes, se utilizod
el método de regresion lineal multiple.

Resultados

Analisis descriptivo

La principal dimension de la moti-
vacion académica para la obtencion de
buenos resultados en fisica de los estu-
diantes fue la motivacion extrinseca de
regulacion externa (M = 23.2), lo que
significa que la principal motivacion
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proviene de obtener resultados tangi-
bles, como obtener un titulo. Como se
muestra en la Tabla 1, le sigue la moti-
vacion intrinseca para el conocimiento
(M =19.6) y la motivacion externa por
identificacion (M = 19.3). La desmo-

Tabla 1

tivacion se coloca en ultimo lugar (M
=8.4).

La puntuaciébn mas baja obtenida
para el promedio anual en fisica fue de
6 y la mas alta de 10, donde el minimo
posible es 5 y el maximo 10.

Estadistica descriptiva de las dimensiones de la motivacion académica (N = 96)

Rango de valores

observado
Subescala Minimo Maximo M DE
Motivacion intrinseca - conocimiento 4 28 19.6 5.168
Motivacion intrinseca - logro 4 28 17.4 5.803
Motivacion intrinseca - estimulacion 4 28 16.0 5.329
Motivacion - identificacion extrinseca 4 28 19.3 5.945
Motivacion - induccion extrinseca 4 28 17.1 6.952
Motivacion extrinseca - regulacion externa 4 28 23.2 4.674
Desmotivacion 4 28 8.4 1.662

Analisis correlacional

El analisis de regresion lineal multi-
ple mostré que dos de las dimensiones
de la motivacion académica aportan sig-
nificativamente a la varianza del desem-
pefio en fisica (R = .318, R?corregida =
082, F, ., =5.239, p=.007).

El modelo predictor esta conformado
por las dos dimensiones que se sefalan
a continuacion: la motivacion intrinseca
por conocimiento, que tiene una fuerte
influencia positiva en las calificaciones
de fisica con un coeficiente (f = .286,
p = .014), y la motivacion por identifi-
cacion extrinseca, que tiene una fuerte
influencia negativa en las calificaciones
de fisica con un coeficiente ( = - .346,
p =.003).

Diferencia por sexo
En la dimensién de motivacion aca-
démica por induccidn extrinseca, las ni-
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fias registraron una media significativa-
mente mas alta (M = 19.4) que los nifios
(M = 15.8). Los resultados obtenidos (¢
(6,566 — 2,559, p = .012) mostraron que
existe una diferencia significativa entre
los dos sexos en esta subescala.

Discusion

Con base en el analisis estadistico, se
observo que existe una diferencia signifi-
cativa entre los dos sexos en la subescala
de motivacion por induccion extrinseca.
Asi, se encontrd que este tipo de moti-
vacion se presenta mas en las nifias que
en los nifios, lo que significa que las ni-
flas quieren mostrar que son inteligentes,
capaces de aprobar examenes importan-
tes como el bachillerato, quieren sentir-
se importantes y quieren demostrar que
pueden tener éxito en la escuela. Esto
puede explicarse por el hecho de que, du-
rante el periodo comunista que atraveso
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Rumania, las mujeres estaban represen-
tadas, como dice Einhorn (1995), como
una entidad anénima, una representa-
cion alegorica que mas bien simboliza
cualidades abstractas e ideal que un ser
vivo.

Las representaciones de la mujer
en este periodo presentan una realidad
ideal, como se pretendia que fuera, no
como realmente era. Las mujeres es-
taban marginadas, estaban demasiado
ocupadas con las tareas del hogar, con el
trabajo, con la crianza de sus hijos y sin
acceso a la educacion. Esto ha llevado al
deseo de estas mujeres de que al menos
sus hijas sean vistas de manera diferente
en la sociedad y tengan acceso a la edu-
cacion. Asi, a las nifias de esta genera-
cion se les inculco el deseo de salir del
anonimato, lo que aumentd su nivel de
motivacion por induccion extrinseca.

Por otro lado, existe la mentalidad de
que los nifios son mejores en materias
exactas y las niflas son mejores en las
humanas. Esta hipotesis ha significado
que en los ultimos cinco afios incluso
ha habido una Olimpiada Matematica
Europea separada para nifias y nifios.
En este contexto, se entiende por qué las
nifias de la especialidad matematica-in-
formatica quieren tener éxito, quieren
demostrar que son inteligentes y que
pueden tener éxito en la escuela.

El resultado de esta investigacion es
similar al obtenido por Cavas (2011). Su
estudio mostré que la motivacion para
aprender ciencias difiere segin el gé-

nero. Las niflas estaban mas motivadas
para aprender ciencia que los nifios. Sin
embargo, este estudio no especifica qué
tipo de motivacién es mas importante
para las nifias.

El analisis de regresion multiple a
partir de la correlacion de las notas de
estudio/promedio anual en fisica y los
siete tipos de motivacion académica
reveld que dos de ellos constituyen el
modelo predictor. Se observd un aporte
significativo de la motivacion intrinseca
por conocimiento sobre las calificacio-
nes en fisica, mientras que la motivacion
extrinseca por identificacion mostrd una
influencia negativa sobre ellas.

Estos resultados son consistentes
con otros estudios que muestran que la
motivacion intrinseca y la motivacion
extrinseca fueron predictores significa-
tivos de los logros matematicos de los
adolescentes inmigrantes indios en Ca-
nada, donde la motivacion intrinseca fue
un predictor positivo significativo de las
calificaciones de matematicas, mientras
que la motivacion extrinseca fue un pre-
dictor negativo. La desmotivacion no
fue un predictor significativo de las cali-
ficaciones en matematicas para los ado-
lescentes indios inmigrantes en Canada
(Areepattamannil, 2014).

Los hallazgos de este estudio contri-
buyen a la evidencia ya existente sobre
la importancia de que los docentes pro-
muevan la motivacion intrinseca de los
estudiantes por sus efectos favorables
sobre su desempeno académico.
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RESUMEN

Las emociones positivas modelan la percepcion de la realidad. En am-
bientes escolares universitarios, es necesario que exista un clima de posi-
tividad que facilite el proceso de enseiianza-aprendizaje, lo cual se puede
lograr a través de actividades que generen ese tipo de emociones. Se realizo
un estudio cuasi-experimental, comparativo, longitudinal y prospectivo con
dos grupos de estudiantes de primer anio de la licenciatura en Teologia en
la materia de Métodos de Investigacion. En el grupo experimental se reali-
zaron actividades planificadas que generaran emociones positivas durante
los primeros cinco a siete minutos de clase, comprobando la influencia de
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un clima de positividad sobre el desemperio en la asignatura. Se utilizo otro
grupo control para comparacion, donde no se hizo intervencion alguna.
Ambos grupos tuvieron una composicion demogrdfica similar. Al someter
los resultados a analisis estadisticos, el grupo experimental obtuvo mejores
calificaciones en los productos de aprendizaje y en la nota final de la ma-
teria. Se propone incentivar el uso de las herramientas que la psicologia
positiva ofrece en funcion de la educacion integral, al reproducir este tipo
de intervenciones generadoras de emociones positivas en contextos educa-
tivos mas amplios. Los beneficios seran mads abarcantes que un mejor ren-
dimiento académico, pues el aumento del bienestar subjetivo se incrementa
proporcionalmente a este tipo de actividades.

Palabras clave: emociones positivas, rendimiento académico, ambientes de
aprendizaje

ABSTRACT

Positive emotions shape the perception of reality. In university school
environments, there needs to be a climate of positivity that facilitates the
teaching-learning process, which can be achieved through activities that
generate such emotions. A quasi-experimental, comparative, longitudinal
and prospective study was carried out with two groups of first-year students
of the degree in Theology in the field of Research Methods. In the experi-
mental group, planned activities were carried out that generated positive
emotions during the first 5-7 minutes of class, checking the influence of a
climate of positivity on the results of the subject. Another control group was
used for comparison, where no intervention was made. Both groups had
a similar demographic composition. By submitting the results to statisti-
cal analysis, the experimental group obtained better grades in the learning
products and in the final grade for the subject. It is proposed to encourage
the use of the tools that positive psychology offers in terms of comprehensive
education, by reproducing this type of intervention that generates positive
emotions in broader educational contexts. Dividends will be more compre-
hensive than better academic performance, since the increase in subjective
well-being increases proportionally to this type of activity.

Keywords: positive emotions, academic performance, positive education

Introduccion

Las emociones experimentadas en
cada momento son los lentes que mode-
lan la percepcion de la realidad. Si los
sucesos de la vida diaria se enfrentan con
una dosis extra de emociones positivas
generadas de antemano e intencional-
mente, la resolucion de los problemas
sera mucho mas efectiva. Esto conducira
indudablemente a una satisfaccion ma-
yor con la vida a nivel subjetivo y por

ende mejores resultados objetivos en las
tareas a realizar. Estos son algunos de
los propositos generales que la psicolo-
gia positiva propone en una amplia gama
de investigaciones y areas de estudio
(MacConville y Rae, 2012; Tarragona,
2013); con lo cual otros investigadores
coinciden (Hooper, 2012; Rusk y Wa-
ters, 2013; Seligman, 2011). Todo ello
sin apartarse de la mas rigurosa metodo-
logia cientifica (Bisquerra Alzina, 2009).
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Emociones positivas: conceptos,
fisiologia y relaciéon con el
aprendizaje

Las emociones positivas, uno de los
pilares de la teoria del bienestar, es un
constructo dificil de definir, pero juega
un papel muy importante en el bienes-
tar y ha sido ampliamente investigado
en varios campos del saber (Adelman y
Estes, 2013; Armenta et al., 2017; Csi-
kszentmihalyi, 2014; Elizondo Moreno
et al., 2018; Frazzetto, 2014; Fredrick-
son, 2016; Fredrickson y Joiner, 2018;
Fredrickson y Losada, 2005; Ibarro-
la, 2014). Su relacion con el bienestar
subjetivo del individuo y en su funcio-
namiento integral ha interesado tanto a
filosofos antiguos como actuales, a psi-
cologos, neurocientificos como pedago-
gos (Bender, 2004; Immordino-Yang et
al., 2009; Rolla et al., 2011).

Las emociones se consideran estados
complejos del organismo, marcados por
una respuesta conductual subjetiva que
esta mediada por la influencia tanto del
medio externo como del interno del in-
dividuo. Esto lleva a que sean considera-
das fenomenos multidimensionales ca-
racterizados por elementos cognitivos,
fisiologicos, conductuales y expresivos
(Ibarrola, 2014). Las investigaciones ac-
tuales sostienen que las emociones son
respuestas a los cambios fisiologicos
percibidos en el organismo y su con-
tenido cognitivo se genera después de
una evaluacion cognitiva del estimulo,
fundamentada en la experiencia previa
(Ortiz Alonso, 2018). Esto lleva a plan-
tear que “la percepcion de estos cambios
corporales provocados por la emocion
puede jugar un papel clave en la gene-
racion de emociones conscientemente
sentidas” (Ortiz Alonso, 2018, p. 53).
Respecto a este componente cognitivo,
se plantea que el individuo realiza dos

valoraciones de los diferentes estimulos
o acontecimientos a los que se expone,
una al percibirlos y los etiquetan como
buenos o malos e incluso son capaces de
evaluarlos nuevamente en tipos especifi-
cos de malos o desagradables. Estas va-
loraciones especificas provocan emocio-
nes especificas. Predomina actualmente
la posicion cognitiva atribucional de las
emociones, lo cual se fundamenta en
que las evaluaciones o atribuciones “son
procesos mentales que median entre los
resultados vitales y las reacciones emo-
cionales” (Ibarrola, 2014, p. 149).

Tienen componentes externos, visi-
bles, dados por las propias alteraciones
biologicas que pueden ir desde altera-
ciones en la conducta y en los niveles
hormonales hasta las expresiones facia-
les. El componente interno es el senti-
miento, la conciencia personal de esa
emocion. Todo esto se produce por la
accion sinérgica de varias estructuras
cerebrales. Las mas relevantes incluyen
el sistema limbico, donde se producen
las emociones en su forma mas basica,
y la corteza prefrontal, la cual tiene a su
cargo la toma de decisiones, memoria y
atencion como parte del actuar racional.
Estas areas no son excluyentes, sino que
trabajan armoniosamente (Frazzetto,
2014). Ademas, estas areas cerebrales
no solo estan intimamente relacionadas
con las emociones, sino también con la
forma en que el individuo puede adqui-
rir y consolidar nuevos conocimientos,
lo que permite concluir la dependencia
de ambas funciones, la emotiva y la del
aprendizaje (Elizondo Moreno et al.,
2018; Ormrod, 2005).

Las emociones ayudan a las personas
a mantener su adaptacion al medio, me-
diante respuestas conductuales, y de esta
manera funcionan adecuadamente. Tam-
bién facilitan la adaptacion del individuo
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a su entorno social. Es en ese contexto
social que se producen las mejores ex-
periencias de aprendizaje. Los aspectos
emocionales y cognitivos deben consi-
derarse unidos si se pretende un desa-
rrollo integral del estudiante (Garcia Re-
tana, 2012) y lograr que la motivacion
sea mayor y mas efectivo el aprendizaje
(Ortiz Alonso, 2018). La educacion reta
al docente a suscitar emociones que
predispongan al aprendizaje (Ibarrola,
2014).

Independientemente de las limitacio-
nes que los estudios iniciales pudieran
tener, Fredrickson y Joiner (2018) pro-
ponen que las emociones positivas co-
tidianas, a pesar de ser transitorias, si se
trabaja en su construccion y ampliacion,
pueden generar una “cascada de proce-
sos psicoldgicos” que facilitan un im-
pacto duradero en el bienestar subjetivo
de las personas.

Se propone que incentivar y generar
emociones es parte del trabajo educati-
vo, lo cual facilita el desarrollo cogniti-
vo y comportamental de los estudiantes
(Adelman y Estes, 2013; Sheldon y Lyu-
bomirsky, 2006). Esto reafirma que cada
accion produce una reaccion. Cada cam-
bio en el clima emocional de un aula,
por pequeilo que sea, tendrd un impacto
importante en la conducta, motivaciones
y logros de los estudiantes (Shindler,
2010; Walsh et al., 2018).

Ormrod (2005) enfatiza la necesidad
de generar un ambiente motivador en
el aula para preparar al estudiante para
el aprendizaje y alude a las emociones
positivas y a como pueden ser utilizadas
por el profesor. Hacer que las materias
a impartir sean interesantes y motivado-
ras, que el profesor pueda generar entu-
siasmo entre sus alumnos y la utilizacion
de actividades ludicas (Tamblyn, 2003)
para reafirmar la adquisicion del conoci-

miento, haran que las experiencias en el
aula sean positivas, recordadas y aplica-
das y no consideradas amenazantes. Po-
sibilitara que tanto nifios como adultos
puedan desarrollar al maximo sus poten-
cialidades, entre ellas, sus fortalezas de
aprendizaje (Hooper, 2012; Tarragona,
2014). Ambientes de positividad activan
la liberacion de dopamina por el cerebro
y esta sensacion placentera fortalece la
accion sinaptica favoreciendo el apren-
dizaje. A lo anterior puede agregarse
que, si se asocia una emocion positiva a
un estimulo cognitivo, este condiciona-
miento reforzara la capacidad de retener
lo aprendido (Elizondo Moreno et al.,
2018; Ibarrola, 2014).

A largo plazo, las personas que tie-
nen mas emociones positivas estan mas
satisfechas con su vida, tienen mejores
relaciones de pareja y mejor trabajo, son
mas eficientes y productivas e incluso
viven mas tiempo (Cohn et al., 2009;
Fredrickson et al., 2008).

Las emociones y su relacion con el
aprendizaje han sido estudiadas en ma-
terias como Fisica o Quimica (Davila
Acedo et al., 2016). Se encontrd que
predominan las emociones positivas
cuando los estudiantes obtienen buenos
resultados y las negativas cuando deben
resolver problemas concernientes a esas
materias o hacer presentaciones orales,
en una muestra de educacion secundaria
basica. En otras materias, como las ma-
tematicas, se han analizado los niveles
de ansiedad que presentan los estudian-
tes hacia la asignatura (Gémez Chacon,
2000; Ormrod, 2005) y se encontrd que
son afectados por las creencias previas
que tenga el aprendiz acerca de ella.
Esta actividad emocional consciente se
convierte en un poderoso regulador de
control personal, mediador en las rela-
ciones interpersonales de los estudiantes
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y constituye un elemento clave en la for-
ma que autorregulan su aprendizaje.

Rendimiento académico y clima
emocional en el aula

Existen muchas formas de compro-
bar el éxito del proceso de ensefian-
za-aprendizaje en los diferentes ambitos
educativos, pero tradicionalmente es el
rendimiento académico una de las mas
usadas.

Aunque no debe ser la unica, el ren-
dimiento académico toma en cuenta las
puntuaciones que los estudiantes obtie-
nen en sus examenes parciales y finales,
asi como en las diferentes actividades
en clase y extraclases orientadas por el
profesor y que tributan a la nota final
acumulada de cada materia. Asi es va-
lorado cuantitativamente el aprendizaje
en una materia, partiendo de los cono-
cimientos impartidos en el aula y de la
apropiacion individual que el estudiante
hace de ellos, ademas de la gestion de su
autoaprendizaje.

El concepto de rendimiento acadé-
mico tiene una naturaleza multifactorial
y ha sido dificil llegar a un concepto
unificado. De esta manera se propone
como el producto o utilidad de todas
las actividades escolares, ya sean edu-
cativas como informativas. Otros lo
definen como la finalidad obtenida al
movilizar las fuerzas fisicas y psiquicas
dirigidas de manera consciente al apren-
dizaje, hasta quienes argumentan que es
la muestra del aprovechamiento que el
estudiante ha hecho del proceso de en-
seflanza-aprendizaje (Solano Luengo,
2015).

Algunos autores perciben que el
aprendizaje logrado por los estudiantes
se mide a través del rendimiento acadé-
mico, lo cual permite un acercamiento a
la realidad educativa (Garbanzo Vargas,

2007), y puede determinar el éxito o el
fracaso y la calidad de la educacion im-
partida (Solano Luengo, 2015). También
relacionan ese logro (o fracaso) con el
aprovechamiento y comprension de los
contenidos impartidos en clases (Solano
Luengo, 2015), mientras que algunas
investigaciones hallan una correlacion
entre la inteligencia emocional y el ren-
dimiento, donde los aspectos emociona-
les son predictores del logro académico
(Sanchez-Lopez et al., 2015).

Los estudios del rendimiento acadé-
mico en la educacion superior alcanzan
una mayor relevancia (Garbanzo Vargas,
2007), puesto que “un buen rendimiento
académico es un indicador de ajuste es-
colar o de adaptacion positiva al contex-
to educativo” (Fernandez-Lasarte et al.,
2019, p. 40).

Un gran nimero de investigaciones
relacionan el rendimiento académico
con diferentes factores que pueden cla-
sificarse como determinantes sociales
y personales (Barahona U., 2014), de-
rivados del alumno, del maestro o del
contexto, personales y contextuales
(Fernandez-Lasarte et al., 2019), cogni-
tivos, actitudinales e instrumentales (So-
lano Luengo, 2015), e incluso quienes
lo estudian desde los factores sociales,
econdmicos, demograficos, geograficos
y afectivos que puedan determinarlo
(Franco Cedefio et al., 2019), los cuales
van a depender del disefio y objetivos de
la investigacion per se, asi como de la
poblacion donde se realice el estudio.

Varios trabajos revisados coinciden
en que un ambiente de positividad favo-
rece el proceso de ensefianza aprendiza-
je y por ende los resultados del mismo
evidenciados por el rendimiento acadé-
mico (Hill y Stone, 1982; Saklofske et
al., 2012; Solano Luengo, 2015; Wes-
twood, 2008).
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Todo lo anterior refuerza la impor-
tancia de la presente investigacion, que
propone generar un ambiente de emo-
ciones positivas en un aula de clases
para desencadenar efectos que redunda-
ran en un mejor aprendizaje apreciado
mediante el rendimiento académico de
los estudiantes.

Método

Algunos articulos hacen alusion a
como la felicidad puede ser incrementada
y sostenida por cambios positivos inten-
cionales (Sheldon y Lyubomirsky, 2006).

Un grupo de investigadores se pre-
guntaron si las emociones positivas
provocarian efectos beneficiosos en las
personas y para probar su tesis intenta-
ron evocar emociones positivas en los
participantes de sus estudios y com-
probar la efectividad de las mismas.
Por ejemplo, antes de responder cier-
tos cuestionarios, los sujetos veian un
video comico o recibian chocolates o
pequeios regalos. Entre sus resultados
se mostrd que, cuando la gente siente
emociones positivas, mejora su concen-
tracion y memoria a corto plazo, las ta-
reas verbales son mas eficientes y esta
también mas receptiva a la informacion
nueva. Los datos mostraron ademas que
las emociones positivas mejoran la aten-
cion visual y la creatividad verbal, y en-
tre los estudiantes se comprob6 mejores
resultados en examenes estandarizados
si existe un ambiente de positividad an-
tes de responderlos. Teniendo en cuenta
esto, se propone la teoria de “ampliar y
construir”’, donde, generando emociones
positivas de manera frecuente, se espera
que los estudiantes estén mas abiertos a
la experiencia, a crear, construir, apren-
der mejor, explorar el mundo que les ro-
dea y sus posibilidades, asimilar mejor
la informacion y mejorar sus relaciones

interpersonales (Cohn et al., 2009; Ta-
rragona, 2013, 2014).

Teniendo estos resultados por pla-
taforma, se realizd un estudio cuasi-ex-
perimental, comparativo, longitudinal y
prospectivo cuyo propdsito fue poten-
ciar, de manera intencional, mediante
actividades planificadas en un aula de
clases, la generacion de emociones po-
sitivas y por ende el estado de bienestar
subjetivo de los estudiantes, constitu-
yendo estas actividades el proyecto de
intervencion. Esto permiti6 comprobar
como el estado de bienestar puede influir
en el proceso de aprendizaje y como se
manifiesta al final en el rendimiento aca-
démico, mediante el promedio obtenido
en la materia Métodos de Investigacion.

Esta investigacion concibe el ren-
dimiento académico como el nivel de
conocimientos, destrezas, habilidades
y competencias que los alumnos pue-
den demostrar que han alcanzado en la
materia de Métodos de Investigacion y
que se manifiesta en la suma de las pun-
tuaciones de las actividades y examenes
orientados con ese fin con un maximo
posible de 100 puntos.

Participantes

El estudio se realizd6 con dos gru-
pos de estudiantes de primer afio de la
licenciatura en Teologia, que cursan sus
estudios en el Seminario Teologico Ad-
ventista de Cuba, durante los cursos lec-
tivos 2018-2019 y 2019-2020, durante
el primer semestre de sus estudios y en
la materia Métodos de Investigacion. En
un grupo se realizo la intervencion y el
otro grupo fue utilizado como control.

El estudio incluy6 a todos los estu-
diantes que cursaban esta materia por
primera vez en la carrera. Todos los es-
tudiantes de ambos grupos accedieron a
participar en el proyecto.
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El grupo donde se realizé la inter-
vencion tuvo 20 estudiantes (44.4 %) y
el grupo control estuvo integrado por 25
(55.6%), para un total de 45 alumnos.

La composicion demografica de
ambos grupos fue relativamente simi-
lar. La representacion femenina estuvo
dada por el 22,2% y la masculina por el
77,8%. Un 35,6% de los participantes
eran casados y un 64,4% solteros. Hubo
un 51,1% con estudios de bachillerato
concluidos y un 48,9% con otras carre-
ras universitarias. Un 77,8% era de na-
cionalidad cubana y un 22,2% de alguna
nacionalidad extranjera.

La media de edad fue de 27.8 afios,
con una desviacion estandar de 6.88,
donde el estudiante mas joven tenia 19
afios y el mayor 46.

A todos los integrantes del grupo de
intervencion se les brindd previamente
informacion de los propositos de la ac-
tividad y se obtuvo su consentimiento
informado.

Procedimiento/instrumento

Se disefio una estrategia que se inser-
to en el plan curricular, previa coordina-
cion con los directivos de la institucion.
En el grupo de intervencion, durante los
primeros cinco a siete minutos de cada
clase (de un total de 30 horas lectivas),
se realizaron actividades disefiadas con
el objetivo de generar en los estudian-
tes emociones positivas. Se tuvieron en
cuenta los factores propuestos por Tarra-
gona (2014) que responden al acronimo
PRISMA.

Basados en lo que Tarragona sugie-
re para la positividad (P), se planifica-
ron actividades enfocadas en emociones
positivas como “la alegria, la gratitud,
la serenidad, el interés, la esperanza, el
orgullo, la diversion, la inspiracion, el
asombro y el amor” (p. 79). Por ejem-

plo, escribir notas (teniendo en cuenta
las practicas narrativas y colaborativas)
sobre las metas a alcanzar, notas de
agradecimiento a personas especificas y
compartirlas con ellas, recordar y com-
partir momentos cuando experimenta-
ron gran gozo o diversion. Se contaron
anécdotas curiosas y otras divertidas, se
proyectaron videos motivadores cortos
o de sucesos curiosos de la naturaleza.
De la misma manera, se planificaron ac-
tividades que potenciaran las relaciones
interpersonales (R) entre los estudian-
tes, y entre los estudiantes y el profe-
sor, y el involucramiento o flow (I) en
actividades significativas para ellos y
para otras personas (Csikszentmihalyi,
2014). Igualmente se programaron es-
pacios para que los estudiantes pudieran
(C) compartir sus experiencias en clase,
desarrollar mediante actividades concre-
tas las fortalezas del caracter, encontrar
el significado de la vida (S) y valorar las
metas alcanzadas (MA). La intencion
fue crear un ambiente de positividad
en el aula que favoreciera el proceso de
ensefianza aprendizaje, la memoria, la
capacidad de pensamiento critico, de re-
daccion y de analisis, que se evidencio
en las tareas asignadas.
Independientemente de esta acti-
vidad de intervencion previa, ambos
grupos recibieron la misma cantidad
de clases, igual disefio metodoldgico e
iguales requerimientos de productos del
aprendizaje y examenes. El producto de
aprendizaje principal de la materia fue
escribir un trabajo de investigacion apli-
cando las reglas investigativas, de redac-
cion y de acotacion de referencias apren-
didas en clases, €l cual tenia un valor de
la mitad de la nota final (50 puntos de
100 posibles a obtener). Esta asignacion,
junto a otras y los examenes programa-
dos tributaban a la nota final del curso.
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El rendimiento académico de los
estudiantes se midi6 mediante la califi-
cacion final de la materia, que incluia la
suma de las actividades evaluativas rea-
lizadas durante el semestre, con un maxi-
mo de 100 puntos y un minimo para con-
siderar aprobada la materia de 70 puntos.

Se aplicaron pruebas estadisticas
descriptivas y de variabilidad a los datos
recogidos.

Resultados

Se califico el requisito de monografia,
que correspondia a un 50% de la califica-
cion final, en una escala de 0 a 50 puntos.
Tomando en cuenta los dos grupos, se ob-
tuvo una media de 37.4 y una desviacion
estandar de 7.44, donde la calificacion
minima observada fue de 16 y la maxima
de 49, con un coeficiente de asimetria de
-0.792 y una curtosis de 0.0934.

Al analizar por separado al grupo
control y al grupo experimental se ob-
servo que el grupo experimental obtuvo
un mayor puntaje (M = 41.2) que el de
control (M = 34.4). Ademas, el mismo
grupo experimental obtuvo una menor
variabilidad (DE = 4.61) que el grupo
control (DE = 7.93). Con respecto a
la normalidad en cada grupo, el grupo
control mostré una distribucion normal
(Kolmogorov-Smirnov = .110, p = .200;
Shapiro-Wilk = .969, p = .609), pero no
asi el grupo experimental (Kolmogo-
rov-Smirnov = .233, p = .006; Shapi-
ro-Wilk = .882, p = .020). Para deter-
minar si la diferencia entre las medias
era significativa, se utiliz6 una prueba
estadistica no paramétrica llamada U
de Mann—Whitney. Como resultado de
la aplicacion de esta prueba, se observo
que las medias de los grupos fueron sig-
nificativamente diferentes (U = 123, p =
.004), donde el grupo experimental ob-
tuvo una media significativamente ma-

yor (M = 41.2) que el grupo control (M
= 34.4). Esto indica que la estrategia de
motivacion utilizada en la ensefianza sir-
ve para mejorar la calificacion en el re-
quisito de monografia de los estudiantes
analizados. El tamafio del efecto medido
con la d de Cohen fue de -1.03, lo cual se
considera un efecto grande.

La evaluacion final se realizo con
una escala de 0 a 100 puntos. Tomando
en cuenta los dos grupos, se obtuvo una
media de 74.3 y una desviacion estan-
dar de 11.8, donde la calificacion mini-
ma fue de 46 y la maxima de 94, con un
coeficiente de asimetria de -0.480 y una
curtosis de -0.416.

Al analizar por separado el grupo
experimental y el grupo control, se ob-
servo que el grupo experimental obtuvo
un mayor puntaje y menor variabilidad
(M =178.7, DE = 8.34) que el de control
(M =709, DE = 13.1), en la mediana
(80 el grupo experimental y 67 el gru-
po control) y en el valor maximo (94
puntos y 92 puntos para los respectivos
grupos). Se puede considerar que las dos
subpoblaciones muestran distribuciones
normales, el grupo experimental (Kol-
mogorov-Smirnov =.176, p =.106; Sha-
piro — Wilk = .951, p = .384) y el grupo
control (Kolgomorov-Smirnov =.147, p
=.169; Shapiro-Wilk = .931, p = .091).

Para determinar si la diferencia de
rendimiento final entre los grupos fue
significativa se buscod determinar si ha-
bia homogeneidad de varianzas entre
ellos. En este caso, las varianzas de los
dos grupos fueron diferentes (F(1, 43) =
8.22, p = .006), por lo cual, para deter-
minar si existia diferencia significativa
de rendimiento entre ellos, se utilizo la
prueba estadistica t de Welch cuyo resul-
tado mostr6 que las medias fueron dife-
rentes (#(41.3) =-2.42, p = .020). El gru-
po experimental obtuvo una puntuacion
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significativamente mayor (M = 78.7)
que el grupo control (M = 70.9). Lo an-
terior indica que la estrategia de motiva-
cion utilizada en la ensefianza sirve para
mejorar la nota final de los estudiantes
analizados. El tamafio de efecto medida
con la d de Cohen es de -.692, lo cual es
un efecto medianamente grande.

Discusiéon

A pesar de que la muestra utilizada
fue pequefia y el trabajo puede replicar-
se con grupos mas numerosos de estu-
diantes, se ha podido apreciar de forma
general la influencia que, en el ambiente
escolar, tiene el propiciar emociones po-
sitivas para un aprendizaje mas signifi-
cativo de los contenidos. Se puntualiza
la idea de que el éxito del proceso de en-
sefianza-aprendizaje esta muy vinculado
y puede ser sustancialmente modificado
por variables subjetivas mediadas por
emociones (Kyriacou, 2009). Ademas,
coinciden los resultados presentados
con investigaciones donde el indice de
éxito escolar estd estrechamente relacio-
nado con la satisfaccion emocional del
estudiante con su ambiente escolar, en-
tre otros factores (Krumrei-Mancuso et
al., 2013).

Los resultados del presente estudio
confirman que la estrategia de motiva-
cion emocional utilizada en la ensefian-
za sirve para mejorar la nota final de los
estudiantes analizados. Esto se refleja
en su promedio académico, compuesto
por la suma de los diversos productos
de aprendizaje sobre los cuales incide
la motivacion (Edel Navarro, 2003), y
ese promedio comprende las notas ob-
tenidas como indicador de logro acadé-
mico en los diferentes componentes del
aprendizaje (Garbanzo Vargas, 2007).

Independientemente de las dificul-
tades metodologicas de los estudios re-

visados, Garbanzo Vargas hace énfasis
ademas en diferentes factores que pue-
den incidir en el rendimiento de los es-
tudiantes frente a sus desafios académi-
cos y ubica los factores personales como
uno de los mas importantes. Dentro de
estos, la competencia cognitiva y el
bienestar psicologico son dignos de te-
ner en cuenta. La competencia cognitiva
tiene que ver con las creencias de las ca-
pacidades individuales para lograr éxito
en las metas y su construccion depende
en gran medida del ambiente emocional
y de la percepcion e interpretacion de los
propios estados emocionales y somati-
cos, y precisamente la propiciacion de
emociones positivas en el aula favorece
indirectamente el fortalecimiento de esta
competencia. Por otra parte, el bienestar
psicoldgico se ha encontrado altamente
relacionado con el rendimiento acadé-
mico y viceversa (Elizondo Moreno et
al., 2018). Si los resultados y logros en
el transcurso de la clase y en las diferen-
tes evaluaciones son positivos, aumenta
la autoeficacia, la satisfaccion y la felici-
dad asociadas con el estudio (Garbanzo
Vargas, 2007), lo cual corrobora nuestro
supuesto de que motivar al estudiante
mediante ambientes positivos puede me-
jorar su rendimiento académico.
Generar ambientes emocionales po-
sitivos en el aula ayuda a desarrollar las
competencias emocionales de los estu-
diantes y se ha comprobado como ellas
estan relacionadas con su desarrollo aca-
démico y el favorecer un clima positi-
vo en el aula aumenta el interés por el
aprendizaje y la mejora de las competen-
cias sociales (Lopez-Gonzalez y Oriol,
2016). Ademas del ambiente familiar, el
ambiente escolar es vital para el desarro-
llo y la consolidacion de la autoestima
de los jovenes, la cual estd mediada por
sus percepciones emocionales y es otro
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de los factores personales que influye
ampliamente en su rendimiento acadé-
mico (Gutiérrez-Saldana et al., 2007).

Los resultados obtenidos apoyan la
idea de que la estrategia de motivacion
utilizada en la ensefianza sirve para me-
jorar la calificacion en el requisito de mo-
nografia de los estudiantes analizados.
La realizacion de la monografia, como
producto del aprendizaje en la materia
Me¢étodos de Investigacion, requiere de
una cuidadosa y reflexiva investigacion.
El estudiante debe ser capaz de apropiar-
se de los contenidos ofrecidos en el aula,
elaborar su propia idea de investigacion,
definir las variables de su estudio, dise-
far la estrategia y la metodologia a se-
guir para alcanzar sus objetivos, aplicar
los instrumentos e interpretar los resulta-
dos, ademas de redactar un informe final
que cumpla con los requisitos 1éxicos y
gramaticales, asi como de acotacion de
referencias de acuerdo al estilo aprobado
por la universidad (Dawson, 2016; Gas-
tel y Day, 2016; Hernandez Sampieri et
al., 2014; Turabian et al., 2018).

Para los estudiantes de primer afio
de la carrera de Teologia, representa un
desafio la materia de Métodos de In-
vestigacion y la monografia es, de las
asignaciones, la que mas peso aporta a la
nota final y a su promedio académico en
la clase (50%). El desarrollo de procesos
sistematicos, criticos y empiricos que se
aplican al objeto o fendmeno de estudio
de la investigacion requiere de los alum-
nos la presencia de ciertas habilidades y
competencias, asi como de la percepcion
de sus propias capacidades. Esto gene-
ra un estrés adicional en el estudiante
y la tarea del educador es propiciar un
ambiente de positividad en el aula que
contrarreste las emociones negativas y
genere aprendizajes positivos y emocio-
nantes, ademas de fomentar el aprendiza-

je autorregulado (competencia aprender
a aprender) para que el alumnado pueda
ser autébnomo y eficaz en su aprendiza-
je (Gargallo et al., 2016), teniendo un
aprendizaje profundo basado en su deseo
de comprender, entender y dominar lo
desconocido (Forés Miravalles y Ligioiz
Vazquez, 2009). Crear esos ambientes
emocionales en contextos educacionales
puede ayudar a transformar el aprendiza-
je de los estudiantes de ser acumulativo
y asimilativo a acomodativo y transfor-
mativo, implicando estos ultimos tipos
de aprendizaje la capacidad de romper
con las formas tradicionales de resolver
los problemas y progresivamente rees-
tructurar el paquete estandar de posibles
escenas y patrones de solucion en otro
nuevo, lo que lleva a la transformacion
del propio individuo (Erickson, 2019).
Todo lo anterior permite mejorar sustan-
cialmente el rendimiento académico y el
proceso de ensefianza-aprendizaje (Eli-
zondo Moreno et al., 2018), ya que este
es un proceso emocional cuando se mira
desde la perspectiva de la neurociencia
(Ibarrola, 2014).

Otros aspectos a tener en cuenta
cuando se evalua un trabajo de inves-
tigacion es el pensamiento critico y la
capacidad de andlisis y reflexion (Allen,
2004; Sanchez Upegui, 2011; Weyers y
McMillan, 2013), ya que el estudiante
debe revisar multiples fuentes bibliogra-
ficas y escoger las que se adecuen a su
linea investigativa, ademas de presentar
un proceso de pensamiento critico re-
dactado apropiadamente y con la calidad
que los estudios universitarios requieren
(Baales Faz, 2010). El pensamiento cri-
tico tan necesario en el proceso investi-
gativo requiere que el estudiante sea ca-
paz de trabajar en sus principales ideas,
planificar cuidadosamente como las ha
de comunicar de una manera logica y
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entendible, establecer un marco estruc-
tural en el que sus hechos se basen y evi-
dencias que les den sentido y establecer
vinculos apropiados entre las ideas para
presentar sus conclusiones (Allen, 2004)
y todas estas decisiones cognitivas estan
vinculadas a los componentes afectivos
de la personalidad.

Las emociones, entonces, se han rela-
cionado extensamente con la capacidad
de toma de decisiones en los individuos,
con sus capacidades adaptativas de oftre-
cer respuestas ante los problemas que se
presentan (Garcia Retana, 2012) y con
las elecciones aparentemente racionales,
ya que emocion y razon son interdepen-
dientes. Son vitales ademas en el proceso
de motivacion y superacion de dificulta-
des, aumentan la capacidad de respuesta
y el espectro de ellas ante determinadas
situaciones, son imprescindibles en la
memoria y la evocacion agilizando por
tanto el aprendizaje, intervienen en los
procesos de razonamiento y son conside-
radas transcendentales en la ensefianza,
recomendandose que se asocien a los
contenidos a ser impartidos (Forés Mira-
valles y Ligioiz Vazquez, 2009).

Las teorias que proponen ensanchar
y construir el espectro de emociones po-
sitivas en la vida diaria presentan, como
punto comun, expandir el ambito cogni-
tivo individual para cultivar los recursos
personales. Emociones positivas como
el gozo, el interés, la gratitud, el asom-
bro y muchas otras desarrolladas a través
del programa de intervencion presenta-
do en este estudio, expanden los pensa-
mientos y acciones individuales, lo cual
estimula la creatividad, la exploracion
de nuevas formas de hacer las cosas y
la resiliencia, que facilitan el desarrollo
de los recursos personales y promueven
el crecimiento personal y grupal. Ayuda
a los estudiantes a incrementar su ha-

bilidad para manejar los estresores dia-
rios, promueve el optimismo y facilita
el pensamiento realista y la flexibilidad
ante los problemas que se encuentren,
siendo mas asertivos y desarrollando sus
competencias (Seligman et al., 2009).
Ademas, los beneficios de estas emo-
ciones generadas en el ambiente escolar
comienzan a ser acumulativos y actuan
sinérgicamente ampliando la capacidad
cognitiva y convirtiéndose en un deto-
nador en espiral de éxitos sucesivos en
las diferentes esferas de la vida del estu-
diante (Armenta et al., 2017; Fredrick-
son, 1998; Seligman et al., 2009).

Con la investigacion se concluyo
ademas que, si un alumno tiene una nota
alta en la monografia, también tiene una
nota alta final. Lo anterior es posible
porque la nota final en la materia es la
sumativa de las diferentes actividades
académicas que el estudiante realiza
durante el curso y la monografia tribu-
ta en gran medida a esa nota final. Los
estudios revisados en el articulo de Ba-
rahona U. (2014) se refieren a estudian-
tes que obtuvieron puntaciones altas en
la prueba de ingreso en la universidad y
lograron alcanzar un mayor rendimien-
to académico e incluso concluy6 que
el rendimiento académico de los afios
posteriores estaba asociado a las notas
obtenidas en el primer aflo, asumiendo
que notas altas en examenes intermedios
tributan a mejores notas finales, lo cual
es consistente con los hallazgos de la
presente investigacion.

Ademas, hay que tener en cuenta el
valor motivacional que los éxitos inter-
medios pueden tener en el éxito final de
la clase y su relacion con las emociones
positivas. En una investigacion realizada
con estudiantes de secundaria basica'y en
materias de ciencias, se pudo comprobar
que el obtener buenas calificaciones en
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los examenes produjo y reforzo la pre-
sencia de emociones positivas como
alegria y felicidad, las cuales también se
asociaron a la motivacion que les cau-
so realizar actividades practicas durante
las clases (Davila Acedo et al., 2016).
Lo anterior permite concluir que las
emociones positivas generan buenos re-
sultados académicos y estos a su vez se
convierten en fuente de refuerzo de esas
emociones, generando un ambiente de
bienestar subjetivo ideal para el apren-
dizaje significativo.

Es interesante notar que, aunque no
era la intencion primaria que el progra-
ma de intervencion aplicado fuera un
programa de educacion emocional, los
objetivos de las actividades motivadoras
apuntaron hacia el desarrollo de compe-
tencias emocionales, que son el resultado
de la educacion emocional (Lopez-Gon-
zalez y Oriol, 2016). El tratar de descri-
bir las emociones personales a través del
autoconocimiento, lograr identificar las

emociones de los demas, desarrollar la
habilidad para generar emociones positi-
vas y reconocerlas, desarrollar la habili-
dad de automotivarse y adoptar una acti-
tud positiva ante los desafios de la vida 'y
del ambiente escolar (Bisquerra Alzina,
2009) son objetivos encaminados a de-
sarrollar competencias emocionales que
estuvieron presentes en las actividades
del programa de intervencion.

Se propone incentivar el uso de las
herramientas que la psicologia positiva
ofrece en funcion de la educacion in-
tegral, al reproducir este tipo de inter-
venciones generadoras de emociones
positivas en contextos educativos mas
amplios. Los dividendos seran mucho
mas abarcantes que un mejor rendimien-
to académico, pues el aumento del bien-
estar subjetivo con todos sus beneficios
se incrementa proporcionalmente con
este tipo de actividades (Fredrickson,
1998; Lyubomirsky et al., 2011; Selig-
man et al., 2009).
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El contenido del libro aqui resefiado
cuenta con el aval de la reconocida tra-
yectoria académica de su autor, quien ha
sido docente de la Universidad de Har-
vard durante mas de 15 afios, a la vez
que ha ocupado varios puestos relacio-
nados con la promocion de la excelencia
en la ensefanza y el aprendizaje. Actual-
mente se desempefia como director de
Public Leadership Credential, la inicia-
tiva insignia de aprendizaje en linea de
la Escuela Kennedy de Harvard.

La obra es una invitacion desafiante
dirigida a los maestros de los diferentes
niveles educativos, a que reconsideren
las estrategias de ensefianza que esta-
ban acostumbrados a utilizar. Ha sido
inevitable la transicion de la entrega
educativa en linea debido a los desafios
que plantea la enfermedad epidémica
mundial.

La pandemia COVID ha forzado a
millones de maestros y alumnos a llevar
a cabo reuniones a distancia, debido al
reciente aumento en el uso de la aplica-
cion Zoom por parte de profesores de
todo el mundo que trabajan desde sus
casas para reducir la propagacion del vi-
rus. Después de varios meses, es sabido
que Zoom permite a las personas a que
se reunan y trabajen juntas “cara a cara”,
de manera eficaz.

Ante esta situacion, Levy combina
una fuerte base cientifica y pedagdgica
con el uso de esta herramienta tecnolo-
gica esencial para ayudar a los usuarios
a sentirse y mantenerse conectados. El
autor conduce a los docentes en la tran-
sicion del aula fisica al aula virtual, y se
enfoca en ayudarlos a ensefiar, de forma
efectiva, sesiones virtuales en vivo con
Zoom. Utilizando ejemplos de su propia
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experiencia como docente y la de varios
de sus colegas, el libro va mas alla de
mostrar el uso efectivo de esta herra-
mienta; destaca los principios basados
en la investigacion de la ensefianza y el
aprendizaje efectivos.

Gracias a la tecnologia moderna y al
hecho de que todos nuestros dispositivos
integran Internet para diferentes usos, la
posibilidad de mantenernos conectados
con amigos, familiares y compaiieros de
trabajo es incluso mas facil que nunca.
Podemos usar nuestras computadoras,
tabletas y teléfonos inteligentes para ha-
cer cosas como hacer videollamadas, ce-
lebrar reuniones y, por supuesto, ensefiar
nuestras clases.

Con un plan de trabajo esquemati-
zado y una forma practica que invita a
la accion, el autor nos conduce a la re-
flexion sobre la forma de la ensefianza
que brindamos a los estudiantes; en este
caso, con el uso de la tecnologia. Hace
visible la importancia en las habilidades
que debemos tener al utilizar esta sensa-
cional herramienta. A lo largo de todo el
libro, el autor sefiala que no es Zoom lo
mas importante, sino las estrategias del
maestro, su motivacion y su pasion por
la ensefanza.

Con cuestiones que van desde la
construccion del plan de curso, la eva-
luacion, la flexibilidad y el producto
final de aprendizaje, la obra nos invita
a reconsiderar la capacitacion continua
del profesor para lograr la excelencia en
el proceso.

El autor conduce a los profesores a la
experiencia, motivandolos al uso inten-
cionado de Zoom para crear lecciones y
organizar diferentes actividades forma-
tivas, habilitando diversas aplicaciones,
tales como compartir materiales multi-
media, chats, foros de discusion, redes
sociales y aulas virtuales.

En este libro, su lector encontrara una
cantidad enorme de consejos que lo lle-
varan a la accion sobre la planificacion de
sus reuniones en Zoom, organizacion de
los estudiantes en chats, edicion de pan-
talla, realizacion de encuestas, revisiones
no verbales y salas de andlisis. Igual-
mente muestra cOmo proporcionar a su
comunidad sesiones de aprendizaje en li-
nea abiertas, asi como recursos para dife-
rentes escenarios de ensenanza. Pero aun
mas, el autor profundiza en el proceso,
al llevarnos a considerar el tipo de expe-
riencias que queremos para los estudian-
tes, tales como el crear condiciones que
motiven al desarrollo del intelecto y que
generen un sentido de pertenencia de gru-
po. En pocas palabras, el autor nos invita
a considerar Zoom para crear multiples
experiencias de aprendizaje efectivas.

El libro nos invita a utilizar esta he-
rramienta tecnologica como plataforma
de videoconferencia para llevar a cabo
los encuentros sincronicos virtuales,
para que estas sesiones tengan un alto
impacto en los estudiantes, como si
se tratara de un encuentro presencial,
implementando estrategias didacticas
que fortalezcan el proceso de ensefian-
za-aprendizaje durante cada sesion. El
autor hace énfasis en la implementacion
de las estrategias de ensefanza y apren-
dizaje en cada encuentro, con claridad
y agilidad, encaminadas a enriquecer la
calidad de los educandos, con encuen-
tros que se destaquen por la planeacion,
la comunicacion, el respeto, la interacti-
vidad y la innovacion. Nos invita a de-
tenernos un poco, reflexionar un poco y
con cautela, pero avanzar en este apa-
rente caos con seguridad.

En cierta medida, la mayoria de los
maestros que ensefiamos hoy en linea,
no escogimos utilizar esta metodolo-
gia de ensenanza. Sin embargo, hemos
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aprendido a adaptarnos de manera rapi-
da debido a la situacion generada por la
crisis sanitaria. Nos preguntamos si esta
forma de entregar la educacion reempla-
zara a la tradicional. El autor nos lleva
a considerar las experiencias adquiridas
por los afios, a recoger esta nueva herra-
mienta llamada Zoom y trabajar con ella
rehaciendo las actividades cotidianas del
aula.

Es posible llevar a cabo una sesion
“natural” de clases, donde los alumnos
puedan participar en el didlogo con el
maestro y con sus compaifieros de ma-
nera espontanea, con el fin de expre-
sar sus reacciones y puntos de vista.
Y, como senala el autor, al final de la
sesion, el docente puede quedarse un
poco mas de tiempo para comunicarse
con algun alumno que tenga preguntas
o dudas. Considerar la pantalla como
un espacio de ensefianza podria llevar a
la frustracion a algunos docentes, pero
Dan Levy nos invita a hacer de esta he-
rramienta un elemento que haga sentir a
los participantes escuchados, acogidos
y motivados.

En los diferentes capitulos de este
libro, se muestran guias sencillas pero
efectivas de coOmo ensefar sesiones de
clases efectivas con los estudiantes. La
obra ayuda a los maestros a enfocarse en
lo mas importante del proceso, a consi-
derar cual sera el producto final del cur-
so; es decir, a comenzar con el fin. Sien-
do que tenemos tiempo limitado para la
ensefanza, no podemos perderlo en el
aprendizaje de una herramienta mas, y
nos recuerda nuevamente que la tecno-
logia solo es un medio.

El libro esta lleno de ejemplos de ex-
periencias reales, las cuales, al leerlas,
brindan una plena descripcion del que-
hacer del docente con una herramienta
de tecnologia. Ademas, provee una guia

concreta paso a paso de lo que se pue-
de implementar y adaptar a los procesos
que se llevan a cabo. También se inclu-
yen algunos aspectos técnicos de Zoom
para optimizar sus posibilidades y recur-
sos. El contenido esta orientado hacia
los maestros que, de alguna forma, estan
solos en este proceso de adaptacion ante
la realidad presente de la educacion.
Con indicaciones claras e ilustraciones,
nos lleva de la mano para optimizar el
tiempo y otros recursos.

El libro enfatiza los principios peda-
gogicos de la ensefianza y muestra con
algunos ejercicios practicos como tras-
ladarlos a la ensefianza en linea.

Al final de la obra, se sefalan los
elementos interactivos que se pueden
utilizar dentro del aula virtual: hablar,
votar, escribir, trabajar en grupos y com-
partir los trabajos en tiempo real. Esta
nueva modalidad puede generar algunas
frustraciones mientras se aprende a utili-
zarla, por lo cual se recomienda familia-
rizarse con su manejo lo antes posible,
para evitar incidentes vergonzosos. Si
se quiere desarrollar clases con mayor
interactividad, mayor participacion y
entusiasmo, es necesario que se planeen
con detalle. Cada pregunta debe ser tan
buena que motive a la accion y a la par-
ticipacion de todos.

Se analizan con detalle las herra-
mientas interactivas que incluye el
Zoom, para aprovechar al maximo su
potencial en el limitado tiempo de cada
sesion. El proposito principal es que
cada profesor se sienta confiado y segu-
ro con la herramienta en uso.

El autor cierra esta obra motivando a
los docentes a tener listos todos los ma-
teriales para cada sesion que se lleve a
cabo. Presentaciones, videos, documen-
tos, al igual que todos los contenidos
interactivos, deben ser consultados y
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verificados para que funcionen correc-
tamente al momento de ser utilizados
ante los alumnos. Finalmente, los ele-
mentos basicos para una presentacion
profesional, de calidad y que impacte y
motive a los alumnos, debe considerar
la calidad del audio, la iluminacion del
centro de trabajo y la calidad del video.
Levy destaca que las clases en linea en

vivo utilizando Zoom forman parte de
un ecosistema mayor, construido por las
experiencias del docente, las estrategias
pedagogicas que emplee y la disposicion
de reaprender procesos.
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