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El papel de las revistas

de impacto en la reforma

de la profesion docente: de la
especulacion a las evidencias

En Espaia estamos en un momento de capital importancia en la discusién sobre
como debe ser el modelo de maestro de las préoximas décadas. De acuerdo con la
disposicion adicional séptima de la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn, el Ministerio
ha elaborado el documento Propuesta de reforma para la mejora de la profesion
docente, que contiene 24 propuestas concretas para el debate, de modo que la
comunidad educativa pueda centrar dicho debate como paso previo a la propuesta
normativa. El documento parte de una descripcién de la situacién actual y nos
recuerda que la legislacion que regula la formacion inicial de los maestros data del
afno 2007.

Las propuestas se agrupan en cinco grupos relativos a la formacion inicial,
la formacién permanente, el acceso a la profesidon docente, las especialidades y
el desarrollo profesional. EIl documento parte de la idea de que ningun sistema
educativo serd mejor que su profesorado, asi como de las recomendaciones de
la Comisién Europea sobre la formacién eficaz de los docentes en el inicio de su
carrera. Partimos, sin embargo, de una profesién docente cuestionada en nuestro
pais y de la premisa de que es necesario mejorar la formacidn inicial y permanente
del profesorado.

Las universidades que se han enfrentado recientemente con la elaboracidon de
nuevos planes de estudio para la formacidon de maestros, como la UNED, han tenido
gue hacer un ejercicio creativo para combinar las exigencias de un titulo regulado
hace 15 aios con la necesaria adaptacion al nuevo contexto cientifico y formativo.

La Comisién Permanente de la Conferencia espafnola de decanos de Educacién,
reunida el pasado mes de marzo en la Universidad de La Laguna (Tenerife) estuvo
debatiendo sobre la adecuacién de estas propuestas, que probablemente marcaran
el devenir de la formacién de maestros y profesores de Educaciéon Secundaria
durante, al menos, la préxima década.

Educacién XX1, 25(2), 9-11 0
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Pues bien, una de las grandes preocupaciones de las universidades es proporcionar
la mejor formacion posible, lo que, a su vez, en combinacién con otras reformas,
deberia redundar en un mayor prestigio de la profesidon. Uno de los aspectos que se
sefialan como fundamentales en el debate es la formacién en investigacion que se
debe proporcionar a maestros y profesorado de secundaria. En la actual regulacién de
los planes de estudio es un ambito que casi brilla por su ausencia.

En el documento de las 24 propuestas, el término “investigacion” aparece
solo en cuatro ocasiones a lo largo de las 36 paginas, las mismas que el término
“innovacién”. En tres de las cuatro ocasiones, ambos términos aparecen ligados
(proyectos, programas o grupos de investigacion e innovacion).

Se siguen haciendo criticas al sistema educativo espafiol por ser poco innovador,
demasiado memoristico y aun centrado en la reproduccién de contenidos. Innovar,
sin embargo, no significa implantar la primera ocurrencia o la moda de turno en
la escuela. La innovacion requiere investigacidén. La investigacion debe aportar
evidencias sobre la eficacia de las innovaciones. Hacer algo distinto no significa
hacerlo mejor que antes. Cambiar la forma de ensefar requiere mucho esfuerzo
y recursos, y debemos estar seguros de que los cambios mejoran los resultados
gue perseguimos. Pues bien, las revistas cientificas de impacto, como es Educacion
XX1, son el canal principal para transmitir “lo que funciona en Educacion”. éQué
evidencias tenemos de que, por ejemplo, aplicar un programa de inteligencia
emocional, aplicar el método X para la ensefianza de las matematicas o utilizar
tabletas en el aula mejora el rendimiento, las actitudes y los valores de los
estudiantes? ¢ Qué objetivos pretendemos con cada innovacién y cdmo evaluamos
su eficacia? ¢ Generamos evidencias para extender su uso o descartarlos, seguin los
resultados de la evaluacion?

Las revistas cientificas tratan, precisamente, de difundir los avances en las
Ciencias de la Educacién, pero, {qué impacto tienen en la practica del aula? Nos
lamentamos de que este tipo de revistas no llegan al profesorado a pie de aula,
pero, ipor qué? Entre otras cosas porque no han recibido la formacién necesaria
en investigacion. Para que esta formacién sea eficaz tiene que alcanzar, a mi juicio,
dos vertientes: por una parte, que aprendan a ser investigadores en el aula, en la
practica, y que puedan generar datos que permitan evidencias acumulativas. Por
otra parte, deben tener una formacién en alfabetizacion estadistica que les permita
leer y comprender la literatura de investigacidon, saber qué implica, por ejemplo, la
significatividad estadistica y la magnitud del efecto.

No podemos llegar a una profesion prestigiada, como lo es la Medicina, sin una
adecuada actualizacion profesional constante. Y esta actualizacidon no se consigue
solo a base de cursos, sino a base de leer y estar al dia de los ultimos avances,
avances que encontramos en la literatura de investigacidn. Por tanto, en la formacion
de maestros y profesores de todos los niveles educativos debemos dar el espacio
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suficiente a la formacidén en investigacion. Esta formacién, ademas de impartirse en
asignaturas concretas, debe ser algo transversal a la carrera mediante la obligacion
de revisar literatura de investigacion sobre la tematica de cada asignatura, literatura
reciente (tres ultimos afios) y obtenida no a través de Google, sino en las bases
de datos internacionales que nosotros mismos utilizamos, mirando no solo las
publicaciones espafiolas, sino revisando también las publicaciones anglosajonas de
mayor impacto.

Un maestro, un profesor, debe ser en este sentido como un médico: actualizacion
personal y constante mediante las herramientas que nos pueden hacer mejorar
nuestro trabajo cotidiano. Esto ayudara también a ir cambiando nuestro lenguaje
desde la especulacién hacia las evidencias, desde las intuiciones a las pruebas de lo
que funciona en educacién.

No olvidemos tampoco la pedagogia que hay que hacer hacia fuera, hacia la
sociedad. Si existe una queja sobre nuestro sistema educativo, esta en parte es
alimentada por los propios actores del sistema (por ejemplo, familias que protestan
para que sus hijos sepan leer y escribir a los 4 afios o estar siempre centrados
en el rendimiento académico frente a otros resultados educativos igualmente
importantes). Aqui es importante poner mayor atencion en la definicidon de la
misidn y vision de los centros educativos, de modo que pueda haber propuestas
atractivas y diferentes en la que estén implicadas las familias.

Tenemos un gran recorrido por delante, pero a la vez una gran oportunidad
que no podemos desaprovechar. Desde las instancias politicas y normativas, hay
gue trabajar para llegar a consensos a partir de la definicién de la educacién que
gueremos y de lo que funciona en otros paises que destacan por sus sistemas
educativos. Desde la Universidad, reforzando la formacion en investigacion y la
conciencia de trabajar con el soporte de la evidencia cientifica y de sus avances.
Desde las revistas, seguir contribuyendo a la seleccion y publicacién de buenas
investigaciones que nos permitan seguir avanzando en nuestro joven corpus de
conocimiento cientifico.

Arturo Galdn Gonzalez
Director de la revista Educacion XX1

Educacién XX1, 25(2), 9-11 11
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ABSTRACT

Higher education students need to be more autonomous when they change to this new
learning environment. This is one of the reasons why many students find the transition
to higher education a challenging experience, also shown by the high dropout rate in the
first year of higher education. Researchers in this area have pointed out different academic,
sociodemographic, psychological, and sociocultural variables that may explain students’
adaptation to higher education. In this line of investigation, there have been calls for more
longitudinal research to understand how students adapt to their arrival at the university.
In this longitudinal study, 148 participants filled out a learning diary/survey on a weekly
and bi-weekly basis during their first university year, reporting their satisfaction, challenges,
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emotions, motivation, and learning strategies. Three main conclusions can be extracted
from the data. First, satisfaction levels and challenges fluctuated throughout the year,
showing that students experience their transition through different phases and that there
are variations within the year. Second, assessment activities (e.g., exams) are the major
emotional and motivational triggers decreasing positive emotions and increasing negative
emotions. And third, participants reported the use of strategies mostly for processing or
memorizing the content in contrast to an extremely low number of more advanced self-
regulatory strategies. We recommend some actions to improve students’ transition to
higher education, such as reconsidering assessment practices and designing intervention
programs to help students in this new environment.

Keywords: transition to higher education, higher education adaptation, classroom assess-
ment, self-regulated learning, emotion and motivation

RESUMEN

La formacidn universitaria exige a los estudiantes ser mds auténomos y cambiar a un
nuevo entorno de aprendizaje. Esta es una de las razones por la que muchos estudiantes viven
una experiencia desafiante en esta etapa y hay altas tasas de abandono en el primer afio de
estudios. Distintas investigaciones han sefialado variables académicas, sociodemograficas,
psicoldgicas y socioculturales que pueden explicar la adaptacidén a este entorno. En estas,
se ha indicado la importancia de hacer mas estudios longitudinales. En este estudio
longitudinal, 148 participantes rellenaron un diario de aprendizaje/encuesta semanal y
bisemanalmente durante su primer afio de universidad, reportando su satisfaccion, los retos
percibidos, y la evolucion de sus emociones, motivacion y estrategias de aprendizaje. Se
extraen tres conclusiones principales de los datos. Primero, los niveles de satisfaccién y los
retos reportados fluctuaron a lo largo del curso, mostrando distintas fases por las que pasan
los estudiantes. Segundo, las actividades de evaluacion (e.g., exdmenes) fueron el principal
factor que producia una reduccion de valores positivos y un incremento de valores negativos
en la valencia emocional. Tercero, los participantes reportaron estrategias de adquisicion
y procesamiento de la informacion (e.g., elaborar resimenes), en contraste con un bajo
reporte de estrategias de autorregulacién, con una posible influencia de las practicas de
evaluacion. El articulo finaliza recomendando algunas acciones para mejorar la transicion
a la educacion superior, por ejemplo, con actividades de evaluacidn mas formativas y el
disefo de programas de intervencidn para ayudar al alumnado a organizar su actividad en
el nuevo entorno.

Palabras clave: transicién a educacion superior, adaptacion a educacion superior, evalua-
cion en clase, autorregulacion del aprendizaje, emocién y motivacion
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INTRODUCTION

Research shows that the transition to higher education is challenging for
students as proven by the fact that the first university academic year has higher
dropout rates than the rest of the years (Tinto, 2012). Though dropout varies among
countries, for instance, 20% in the USA and 33% in The Netherlands (van Herpen et
al., 2017), numbers are problematic worldwide and there are high percentages of
freshmen that struggle. Considering that higher education dropout has a significant
social and economic impact, researchers have explored several variables that
might impact students’ academic success in their first academic year. This negative
impact is probably caused by the considerable differences between secondary and
higher education environments. Therefore, understanding what happens in the first
university year is key.

Research in this area has significantly focused on the analysis of the main
transition processes (e.g., motivation) and the individual development of the
students in their adaptation to higher education (Noyes et al., 2017). Though there
is a strong vein of research on how students adapt to their first university year
(e.g., Lowe & Cook, 2003), there was a need for longitudinal studies exploring the
development of students in aspects such as: satisfaction, challenges, emotions,
learning strategies use, and so on (e.g., Niculescu, 2015), while exploring the
effects of the assessment practices on such variables (Panadero et al., 2019). This
was precisely the aim of this study: conducting a longitudinal study of a sample of
freshmen during their first year at the university.

Transition to university

When students face the transition to higher education, they must adapt to a new
social and institutional environment, sometimes even changing the city where they
live. In addition, the learning contexts in secondary education and university present
remarkable differences, that range from classroom size and different teaching
styles to a higher demand for autonomous learning and individual responsibility or
different assessment practices (Christie et al., 2013; Coertjens, Brahm, et al., 2017);
leading to an educational context with less supervision.

In order to understand the complexity of the transition, researchers in this area
have called attention to different explanatory variables, from academic skills and
previous grades (Wagner & Brahm, 2017), to cognitive, emotional, and motivational
regulatory variables like perceived control (Stupnisky et al., 2012), fear of failure
(Wagner & Brahm, 2017), self-efficacy (Kyndt et al., 2019), social integration
(Hillman, 2005), and assessment practices (Thomas et al., 2019; Zhou et al., 2020).

Educacién XX1, 25(2), 15-37 17
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As some authors have argued, the transition to higher education should be
understood as a process, starting in the later academic years of secondary education
and finishing after a period of adjustment to the new university environment
(Coertjens, Brahm, et al., 2017; Niculescu, 2015). Importantly, to reach a better
understanding of the transition as a process, it is crucial to carry out longitudinal
studies to follow the same students during their first year in higher education
(Niculescu, 2015). In this line of work, there have been studies showing the evolution
in variables like learning strategies (Coertjens, Donche, et al., 2017) and motivation
and self-efficacy (Kyndt et al., 2019). Nevertheless, there is still room for exploring
variables such as satisfaction, academic challenges, or the evolution of emotions
during the first year, while at the same time amplifying our knowledge of the use
of learning strategies and motivation. Importantly and additionally, an exploration
of the effects of assessment practices is needed, as this shapes the instructional
setting at the university quite significantly (e.g., Ellison & Jones, 2019; Lipnevich et
al., 2021; Panadero et al., 2019). In this study, we explored the evolution of several
of these variables through the first year of higher education.

Firstly, regarding satisfaction, research shows that students who feel socially
(Hillman, 2005) and academically integrated (Tam, 2002) are more likely to finish
their studies. Moreover, higher satisfaction translates into a better chance of
recommending the institution to future students (Delaney, 2004). An important
factor underlying satisfaction is the balance between expectations and their
academic experience (Thomas & Quinn, 2007), as unrealistic expectations can lead
to lower grades (Smith & Wertlieb, 2005). In summary, satisfaction is a key variable
for a successful transition, but there is still a need for longitudinal and more detailed
data about the evolution of satisfaction and what factors influence it to increase
students’ academic success.

Secondly, higher education is a demanding educational context with several
challenges to students’ abilities (e.g., Koivuniemi et al., 2017), such as managing
their own time, creating study habits, adapting rapidly and willingly to changes
regarding a new learning environment (Krause & Coates, 2008), or inaccuracies
in their first impressions about the university (Yorke & Longden, 2007). When
facing different challenges, students should use their available repertoire of skills,
modifying their cognitive, metacognitive, motivational, and emotional reactions,
and/or increasing their effort to adapt to the demands of the new context. However,
research shows that university students are not as strategic as might have been
expected (Koivuniemi et al., 2017). Therefore, we need to amplify our knowledge of
what are the main challenges and how these evolve during the first academic year.

Thirdly, emotional and motivational skills have been associated with successful
adaptations to higher education (Richardson et al., 2012). As in other educational
settings, emotional skills are essential to cope and to help students engage in learning
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(Pekrun et al., 2002) and are an inherent central element of the transition (Quinn,
2010). This is so because learning-related emotions like enjoyment, anxiety, boredom,
and hopelessness play a crucial role in students’ adaptation to university (Niculescu,
2015). Importantly, these emotions have different valence, which is defined as the
value associated with a stimulus as expressed on a continuum from pleasant to
unpleasant or from attractive to aversive (American Psychological Association, n.d.),
and as shown by the research of Pekrun et al. (2002) in educational settings. In
addition, motivational strategies are effective not only because of their enhancement
of emotional regulation (Estévez et al., 2016), but even more importantly in order
to persist in the students’ studies (Brahm et al., 2017). Therefore, we included the
exploration of emotions and motivation in our study.

Finally, the evolution of the use of learning strategies in the transition shows a
positive change or “transitional jump” to a deeper approach to learning, an increase
of self-regulated learning while, at the same time, a growth in the use of strategies
for memorizing (Coertjens, Donche, et al., 2017). This is congruent with the idea
that higher education demands becoming an independent learner to deal with a
new learning environment (Harvey et al., 2006) while also requiring more content
knowledge. Nevertheless, surface approaches are still widely reported in higher
education (Rovers et al., 2018). In fact, it has been claimed that one reason for
dropoutisthat students are not prepared because of their intense use of memorizing
and surface approaches to learning accompanied by a lack of regulation (Lowe &
Cook, 2003). Thus, we also explored the evolution of learning strategies.

Aim and research questions

This study aim was to explore the effects of the transition to higher education
following students during their first academic year in several variables organized
around the following research questions (RQ):

— RQ1: What is the trajectory of students’ satisfaction in the transition to
higher education? What variables do students report in relation to their
satisfaction?

— RQ2: What are the main academic challenges in the transition to higher
education?

— RQ3: What are the emotional and motivational level trajectories and the
main triggers?

— RQ4: What are the main learning strategies used and their trajectories?
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METHOD
Sample

One hundred and forty-eight students volunteered to participate. Ninety-two
were women (62.16%). The vast majority of the participants were 18 years old
(n=127) with some being 17 (n=11) and others 19 (n=10). Students belonged to
10 different high schools in Madrid and, after passing the university entry exam,
they were distributed among the following academic divisions: Arts & Humanities
(n=30), Hard Sciences (n=26), Health Sciences (n=33), Social Sciences (n=35), and
Engineering and Architecture (n=24). Students periodically filled in a learning diary
and a total of 2,288 diaries were collected (1,310 in the first semester and 978 in
the second).

This study suffered experimental attrition. Table 1 presents the number of
participants. For overcoming attrition, two actions were taken. First, as informed
to all participants at the beginning of the study, students who had only missed
two diaries were offered a 50€ voucher in the faculty bookshop to buy any book
they liked. Interestingly, a high number of the students that could have received
the voucher declined it, 35 out of 50. We did not identify differences in the
characteristics of the students that accepted the voucher and the ones that did not.
Secondly, participants interested in following their progress throughout the data
collection could, upon request, receive a summary of their trajectories and diaries.
Fifty-five participants requested it. These actions seemed to have a positive effect
as 125 participants replied to some of the diaries.

Table 1
Number of participants in the different measurements
Delivering First open 1t semester diaries 2" semester diaries
questions
All 148 79 45
M|s§|ng 1to3 ) 59 30
diaries
M|s§|ng4or more ) 10 23
diaries
Total 148 148 148
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Procedure

During the second half of the previous academic year, the first author visited
eight high schools in different parts of Madrid, inviting students in their final year
of the university preparatory level to participate in a one-year-long study during
their first university year. At that point, the participants needed to (a) voluntarily
participate by signing an agreement if they were over 18 (legal adult age) or (b)
bring a paternal authorization. Participants provided their contact email within
the authorization and agreement. Afterwards, they took their official university
entry exam, chose their major accordingly, and went on summer vacation. These
participants were encouraged to invite friends from other high schools that might
have been interested. Five participants from two other high schools joined following
the same ethical procedure.

In the first week of their universities official opening (2018-19), participants
were contacted again to check whether they had entered the university and in what
major. Then they provided some background information. Subsequently, they filled
out a learning diary asking them about different facets of their transition to the
university with the following frequency: weekly during the first month, bi-weekly
during the rest of the first semester, and three-weekly during the second semester
(vacation weeks did not count) for a total of 18 times (10 during the first semester
and 8 in the second semester).

Instrument
Learning diary

This instrument was created to conduct the study. Some questions varied
during the academic year in order to reflect on new aspects or stop asking about
others that were no longer relevant. The questions that are explored in this study
are: satisfaction with the university (10 points rating scale 1 to 10) and reasons
for that satisfaction or lack of it (open question); main challenges experienced
(open question); experienced emotions (10 points rating scale 1 to 10)—namely
joy, hope, pride, relief, anxiety, anger, shame, sadness, and boredom, along with
an open question about the main factors triggering those emotions; learning
strategies (open question); motivation and strategies to increase it (10 points
rating scale and open question); presence and number of assessment activities
(yes/no and open question).
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Data analyses

Two types of data were collected: qualitative and quantitative. Regarding the
first, we analyzed qualitative data using content analysis of the learning diary
open questions. This data was analyzed using a code created via inter-judges’
agreement between two raters. The two of them analyzed and created categories
independently, then they discussed the categories and agreed upon which ones to
use. After, both raters analyzed 10 cases using such categories with the vast majority
being above the standard threshold of .80 agreement using Krippendorff’s. The few
categories that did not reach that level were discussed. Then, another 10 new cases
were coded, achieving above .80 agreement Krippendorff’s in all categories. The
final range of agreement was .82-.95, indicating that all categories had reached
an optimal level of agreement. Regarding our second type of data, we performed
descriptive analysis in the quantitative data based on the rating-scale type items
run. Due to the attrition and the fact that multiple variables were not independent,
statistical inference analyses were not used. For the interpretation of the variables
reported in 10 points rating scales, we considered low values below 3.4, medium
values between 3.5 and 6.6, and high values above 6.7.

RESULTS

RQ1. What is the trajectory of students’ satisfaction in the transition to higher
education? What variables do students report in relation to their satisfaction?

Analyzing the 10 points rating item data, the participants’ satisfaction decreased
throughout the academic year (Table 2). Four patterns were identified. First, in the
first four weeks, the students’ satisfaction decreased from the initial level based
on the negative variables they reported —more in the next paragraph— and the
participants’ real experience of their previously idealized view of university. Second,
by the end of the first and second semesters, their satisfaction decreased to a
considerable extent because of the number of assessment activities (final exams,
deadlines of activities to be handed out, etc.). Third, their return in the second
semester showed the highest level of satisfaction, as they reported having a more
adjusted view (n=48) as well as feeling more satisfied with the university as a
learning environment (n=34) and the impact it was having on their lives (n=26). It
is important to remember there was a high attrition of participants at this point;
therefore, it could be that the ones that continued participating in the study
were better adjusted. And fourth, over time the satisfaction scores became more
centralized with a lower standard deviation.
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Table 2
Students’ satisfaction on their transition to higher education
Last Last
1t week 2"
1%t week 2" week 3 week 4 week week 1 week 2"
semester
semester semester

8.01(2.45) 7.66(3.01) 7.41(2.72) 7.78(2.55) 6.02(2.03) 8.76(1.95) 6.79 (1.78)

During the four first weeks, the selected major was the most reported variable
(n=124) affecting positively or negatively the satisfaction with the transition. Students
considered that either the major was a positive influence on their satisfaction
(n=85), with the rest reporting it decreased their satisfaction (n=39). Additionally, the
instructional setting was mostly perceived as stressful (e.g., teachers rushing into the
content) (n=78) while a few participants perceived this as a positive aspect (e.g., this
is an exciting and challenging environment) (n=6). The third major challenge was a
block of variables related to social relationships such as students reporting having met
new friends (n=115) and/or feeling socially comfortable in the classroom (n=113). A
lower number of students reported either having problems establishing personal
relationships in the classrooms (n=14) or feeling awkward (n=23).

After the first four weeks, the main variables affecting students’ satisfaction
changed for the rest of the academic year (see Table 3). Most students experienced
academic success, new friendships, and major election as variables that affected
their satisfaction positively. The learning climate produced mixed results with some
students liking the challenging environment and others experiencing stress. Two
highly reported negative variables were: the time spent commuting every day to
the university, especially in comparison to their high school years where the vast
majority had a short commute or even walked, and the lack of time for their social
life due to the high demands of the university.

Table 3
Main variables affecting satisfaction after the first four weeks
Academic Friendship Legrnlng MaJF)r Commute Lack of nme
success climate election for social life
n=127 n=119 n=101 n=38 n=91 n=89
+ - + - + - + - + - + -

97 30 112 7 50 51 30 8 0 91 0 89

Note. + indicates the number of students reporting that variable increased their satisfaction.
- indicates the number of students reporting that variable decreased their satisfaction.
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RQ2. What are the main academic challenges of the transition to higher education?

After the first four weeks of collecting this data, there was a drop in reporting
changes and challenges at the fifth measurement occasion (e.g., “No different
than last time | filled the questionnaire”). Therefore, it was only measured again at
the end of the first and second semesters. The frequencies represent the number
of participants that reported that challenge, regardless of how many times that
participant reported it.

Academic challenges (n=148)

This category includes multiple learning challenges that can inhibit learning by
causing problems related to cognitive skills, motivation, emotions or well-being. All
participants reported challenges of this type. Their main concern during the first
four weeks was whether they would be ready and able to cope with the challenging
university scenario. In the measures of the fifth week and the two occasions before
the end of the first and second semester, the challenges became more specific
referring to aspects such as the pressure to pass all the exams, group work tensions,
or courses that had been especially difficult.

More freedom (n=119)

Of all the participants, 80.4% reported aspects related to experiencing more
freedom. Interestingly, 66 of the participants reported this freedom in a positive light:

“One of the best aspects of the university is that | have total freedom to organize my
time. | feel like a grown up now” (Participant 28)

The rest of the participants referred to that freedom as negative because they
felt “lost” with no strict guidelines from the teachers:

“I am finding it very difficult...now to say it? This space...hmmm, this sensation that
I can do as | please because | am responsible. | guess | should be happy to have such
freedom, but | feel disoriented. | hope the money | am paying for this won’t be in
vain” (Participant 56)

More responsibilities (n=119)

Themajority of the participantsfeltthey had moreresponsibilitieswhen compared
to their high school years. For 71 participants, this had negative connotations:
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“Teachers can help [at the university], but now | am the only one held responsible
for whether | learn or not. And | am scared | will fail” (Participant 134)

Thirty-one participants reported responsibilities in a neutral tone making it
difficult to determine whether they perceived this as negative or positive:

“In high school, teachers treated us as if we were still kids. Here, at the university,
we are responsible for our learning and actions” (Participant 98)

Finally, for 17 participants, having more responsibilities was perceived as a
natural evolution of their independence as students on their path to maturity.

“We have many more things here [at the university] that we are responsible for. |
personally feel this is what we have been preparing for during the high school level
(sic) ... like this is just natural, what should happen. Our opportunity to become full
students” (Participant 32)

Feeling of anonimity (n=100)

This challenge was reported exclusively during the first four weeks, with a high
concentration in the second (n=36) and third (n=45). The fact that it was not even
once reported on the other three measurement occasions after the first four weeks
might indicate that the participants felt more comfortable with anonymity. Also,
that teachers were able to create more welcoming and personal learning classroom
climates later in the semester.

“One of the biggest challenges is that here [university] ... well, you feel like a no
one. Teachers do not usually learn your name. In high school, everyone knew you.
Here you are just another one in a huge lecture hall ... | don’t like that feeling”
(Participant 1)

Relationship with teachers (n=97)

Something similar occurred with this category: 93 participants reported it during
the first four weeks. Afterwards, this challenge is barely mentioned.

“University teachers are completely different from high school ones. Here you have
to show more respect. It is not about the human relationship, but about showing
respect” (Participant 11)

“My secondary teachers did worry about me as a person. At the faculty, there is no
time to truly interact with the teachers. They are always very formal and like to keep
a distance from you” (Participant 102)
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Lastly, there were other categories reported to a lesser extent, some of which
do not fall under the academic challenge category but were still reported in this
guestion: making new friends (n=35), mediocre food at the university (n=29), not
staying healthy because of lack of sport practice (n=15), and the need for a computer
to follow the lectures (n=14). Finally, there were some personal challenges reported,
too (e.g., emotional break-ups, family economic situation, the death of someone
close).

RQ3. What are the emotional and motivational level trajectories and the main
triggers?

This data can be seen in Figures 1 and 2. Three positive emotions — namely
joy, hope, and pride — had a similar pattern. The participants reported high
levels during the first weeks at the university. However, when the semester end
approached, there was a steep decline which occurred in both semesters. The
assessment activities could have influenced this during those weeks: the higher the
value in assessment, the lower the value in joy, hope, and pride.

Figure 1
Positive emotions reported

Positive emotions reported

——Joy

Rating scale

- Hope
- - Pride
- — « —Relief

~ =@ = Motivation

o 2% 5% %o 23% 57% 94% 2% 35% 56% 100%
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First semester | Second Semester

% Assessment (percentage of students that reported being assessed in that time period)
Measurement occasion
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Figure 2
Negative reported emotions

Negative emotions reported
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A group of four other emotions —relief, anger, shame, and boredom— had a
similar pattern, with a slight decrease from the beginning of the academic year
with medium and low values (i.e., 4.5, 3.7, 6.2, and 3.4) to lower ones by the end
of the year. It seems that the participants did not experience these emotions in
particularly high intensities. Regarding relief, which was the highest of the three, the
participants mostly reported it at the beginning as an emotion related to starting
at the university and leaving behind a very academically intense period such as
the last year of university preparation and the university entrance exam. Regarding
shame, participants reported the first days of the university and facing a large group
of classmates as being intimidating. Throughout the academic year, this emotion
decreased as students became more used to the new environment.

Anxiety showed a different pattern. The participantsreported 7.2 at the beginning
of the academic year, which according to the corresponding qualitative data, was
experienced because of their “nervousness” of a new learning environment and
the transitional phase. Then, there was a decrease until the end of both semesters
where the participants experienced very high values of anxiety that were related
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to the increase in the number of assessment activities. Regarding sadness, the
participants experienced low levels across the first semester with a small peak in
the last weeks. However, in the second semester, this increase was higher, started
earlier, and reached a higher level.

Regarding motivation, participants started with high levels of energy and
expectations for the academic year as shown in the results of the 10 points Likert
scaled item during the first four weeks. This level started going down until the end
of the first semester, influenced by the increasing number of academic demands and
assessment activities. Then, there was a rise in motivation at the beginning of the
second semester followed by a decrease along the semester due to the increase of
assessment activities. Motivation reached its lowest point by the end of the academic
year, the period with the most assessment activities and where energy had run low.

In summary, the participants’ experience of emotions evolved throughout the
academic year. They started with high levels of some positive emotions —joy, hope
and pride— that decreased during the semester, and four other emotions —relief,
anger, shame and boredom— which can be considered as having negative valence,
decreased throughout the academic year. Finally, anxiety and sadness showed their
own pattern. The motivation was stable throughout the first weeks, with decreases
by the end of the first and second semesters.

Next, the results of the exploration of the main emotional and motivational
triggers, as collected via open questions, are presented (Table 4). The most reported
trigger was “Assessment activities” which was mentioned by all the students and
additionally, was by far, the most cited in terms of total frequency of appearance
(n=895). Most students (n=135) reported a negative effect of “Assessment activities”
for emotions and motivation, with their answers to the open questions expressing
things as “too many (assessment activities)”, “too stressful”, “high stakes”, and so
on. Interestingly, 21 participants reported at some point that “Assessment activities”
was a positive motivator as they would be able to put into practice what they had
learnt and even show off to classmates and teachers how much they had worked.
The fact that the final number summation (135 + 21) is above the total sample (148)
means that some participants reported positive and negative effects.

The second trigger was “Academic results” reported by a vast majority of
participants and a total of 322 times. Here the positive and negative valence is
more balanced, with 70 participants reporting a positive effect and 101 reporting a
negative one. Different scenarios could occur, from participants feeling happy and
joyful at the end of the semester or at one particular week (e.g., after receiving
positive grades), to quite the opposite, with also some mixed situations in which
a participant would report a positive effect on one occasion and a negative one
on a subsequent occasion. The third more frequent category “Personal issues”
includes aspects related to the personal life of the participant such as “falling in
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love”, “relationship breakup”, “death in the family”, “problems with friends” and
so on. It is an interesting category as it is the only one that is purely extraneous
to the university setting. The rest of the categories are self-explanatory: “Tensions
with classmates” mostly happening in relationship to group work situations,
“Tiredness” being mostly reported in the peak assessment phases and by the end
of the semesters, and “Tensions with teachers” mostly in relationship to disputes
over grades. There were some cases in which these categories would trigger a
positive effect for emotions and motivation; for example, two participants reported
“Tensions with classmates” became motivators to show their group members that
they would succeed in that course.

RQ4. What are the main learning strategies used and their trajectories?

Regarding the learning strategies reported by the participants, the data is
presented in Table 5. The strategies reported are more related to acquiring and
processing information than to explicit self-regulatory actions such as regulation
of the learning environment, motivation, or emotion. The most frequent
strategies were: (1) creating conceptual maps that help reorganize information, (2)
summarizing information, (3) repeating the information verbally, (4) reading, (5)
underlining and understanding the materials, and (6) memorizing. These strategies
are related to basic cognitive processing of information and can be interpreted as
basic and simple strategies. More advanced strategies as the ones explored in the
self-regulated learning field such as “Planning study session” were grouped in the
category “Others” due to its extremely low frequency.

Regarding the strategies to increase motivation, the vast majority of participants
did not report any (n=131), a small number reported that motivation could not be
changed (n=7) or that they did not know ways to change their motivation (n=8).
Only two participants reported strategies, specifically: “Stop and go out, returning
when ready” (Participant 35) and “Promise myself a candy after finishing what | was
doing” (Participant 46).

In conclusion, the participants used learning strategies mostly aiming at
processing or memorizing the content. Importantly, it is not possible to fully explore
whether these strategies were successful as we did not collect academic records
from the participants. Nevertheless, considering the reports of the participants that
finalized the data collection, most of them were able to pass the first academic year
successfully, success being defined here as not failing any courses.
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Discussion

Our aim was to perform a longitudinal analysis, informed through learning
diaries, of the evolution of five crucial variables during the first year of university:
satisfaction, academic challenges, emotional and motivational trajectories, and
learning strategies. Throughout this process, we paid special attention to the effects
of assessment in those factors as this was shown to be crucial for the adaptation of
freshmen (Ellison & Jones, 2019; Thomas et al., 2019). Next, we discuss the findings
considering the research questions.

Regarding RQ1, we found that the pattern of satisfaction changed throughout
the year. In our study, a decrease in students’ satisfaction occurred during both
semesters, which might have been related to a higher number of assessment
activities. This hypothesis would be in line with previous research findings that first
year students struggled to deal with assessment activities. This was mainly in the
first semester (Ellison & Jones, 2019) due to the differences from the assessment
activities in high school. At the beginning of the second semester, satisfaction
increased again, which could be related to overcoming the academic challenges of
the first semester (e.g., higher responsibility, freedom), and a sense of achievement
after coping with the first semester assessments (Christie et al., 2013). Additionally,
this could be influenced by a sense of having become “autonomous learners”, one
of the keys to succeed in the more emancipated environment of higher education
(Harvey et al., 2006). Importantly, satisfaction decreased again by the end of the
second semester when assessment activities increased.

Regarding RQ2, we want to emphasize three of our findings on challenges.
Firstly, our participants reported as challenges aspects with positive outcomes,
which probably indicates surprise or personal achievement after struggling.
Secondly, over time students reported fewer challenges, probably because
participants became more realistic and felt more comfortable in the new learning
environment. And third, students do struggle during the transition, mostly with
academic challenges but also with aspects that might be less evident to lecturers
such as feelings of anonymity or new friendships. Previous research emphasizes
that it might be necessary to satisfy students’ main initial expectations while
helping them to overcome these challenges (e.g., Koivuniemi et al., 2017; Smith
& Wertlieb, 2005), via adjustment to novel forms of assessment (Ellison & Jones,
2019; Thomas et al., 2019) or paying attention to the relationship with teachers as
students feel teachers are less close (Thomas, 2012). In fact, one of the reported
challenges in our study was experiencing anonymity during the first several
weeks before adapting to the relationship with teachers and knowing the new
classmates. However, after this initial stage, students did not report challenges
related to anonymity anymore. This was probably because students had more
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cohesive relationships throughout the year, which is also an essential factor for a
successful transition to university (Hillman, 2005).

Apart from the most direct academic challenges, students were affected by the
lack of time and difficulty in maintaining a balance between academic and social life
as also found in previous research (Moreau & Leathwood, 2006). As mentioned by
Krause and Coates (2008), time management is a crucial skill for a successful transition.
We found other issues that adversely affect the motivation of students, as a result
of them losing their previous close-knit, family ambience: commuting to and from
university, food, the need for a laptop, and lack of physical activity. In other words,
a range of issues arising from a new and unfamiliar context usually far from home,
which necessitates a quick adaptation (Krause & Coates, 2008). Therefore, universities
need to pay better attention to these challenges and intervene accordingly.

Regarding RQ3, we explored the emotional and motivational trajectories finding
that some emotions raised in what seems to be a relationship with the number of
assessment activities. This way, during the exam period students reported anincrease
in anxiety and sadness and the decrease of joy, hope, pride, and motivation. As
Christie et al. (2008) note, some emotions (e.g., anxiety) are increasingly associated
with higher responsibility. Interestingly, our qualitative data also showed a number
of participants arguing that their time had come to demonstrate what they had
learnt and their unwavering effort; in other words, they had a positive reaction to
the increase of assessment activities. Our results also show that shame was mostly
experienced during the first weeks of the academic year but disappeared once
the new environment became familiar, a similar effect was found with relief. The
analysis of the main variables affecting emotion and motivation clearly shows that
the students usually reported more negative effects of these triggers than positive
and that there was a wide range of trigger categories from assessment activities
to tensions with classmates or teachers and commuting issues. Similar types of
triggers have been found in previous research (e.g., Niculescu, 2015).

Finally, regarding RQ4, a clear picture emerges from the exploration of the
use and development of learning strategies: students mostly reported strategies
that aim for information processing or memorizing the content (e.g., reorganizing
information, summarizing). There were barely any reports of more advanced
learning and self-regulatory strategies. This is interesting as it is usually claimed that
university requires adaptation into a more active and autonomous role (Kantanis,
2000). However, here students reported using more basic approaches not involving
self-regulated actions for learning, motivation, and emotions. Importantly, this
study did not control for what was required from the students in their classroom
and data came only from self-report. Therefore, it cannot be concluded whether
this approach was sufficient to fulfill the academic demands of the different courses,
though the participants that finalized the data collection passed all of their courses.
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This result is in opposition to the “transitional jump” regarding learning
strategies found in earlier studies (Coertjens, Donche, et al., 2017). Mismatches
between teachers’ and students’ expectations might happen (Cliff, 2000): while
students expect maximal regulation from their teachers, teachers adopt minimal
regulations, and learners might not be aware that they should display different levels
of regulation. We must also take into account that sometimes students perceive
they are learning less than what they are actually learning (Deslauriers et al., 2019).
Therefore, it seems like students maintained the same strategies they used in
secondary education, but this might be a stage in the process to successfully become
more autonomous learners, or it could be explained by a difficulty in identifying
and declaring more advanced self-regulatory strategies. Finally, it is essential to
emphasize that previous research has used already validated questionnaires (e.g.,
Coertjens, Donche, et al., 2017), while here we used an open question approach. It
could be the case that questionnaires biases students toward reporting the use of
strategies they are not really using (Samuelstuen & Braten, 2007).

This study has limitations. First, it suffered from participants’ attrition due to its
extension — one year long — and the fact that the participants were only accessible
via email. Importantly, this effect was not as severe as could have been expected as
a reasonable number of participants still contributed during the second semester.
Second, this is a descriptive study; therefore, the data analysis has remained at a
descriptive level exploring the trajectories and patterns observed in the quantitative
and qualitative data. Due to the type of sample selection procedure results are not
generalizable. Future studies should employ stronger sample selection and run
inferential analysis. Third, participation was voluntary, which might have limited the
participation to only the most motivated and disciplined students. And fourth, our
data was self-reported, which was the type of data we needed as we were trying
to understand the transition to higher education from the students’ perspective,
but we are aware of the limitations of self-report by now. Future research should
continue this line of work using longitudinal designs with stronger sample selection,
a higher number of participants, trying to reduce attrition, and planning for
measuring intervention effects to decrease academic challenges and emotional and
motivational struggles.

CONCLUSIONS

Our one-year longitudinal study adds to the evidence that the transition to
higher education is challenging for students. The results clearly indicate that aspects
such as satisfaction, emotions, or motivation fluctuate throughout the academic
year. Aremarkable example is being able to enroll in the top choice major which is a
crucial variable during the first weeks, but which influence disappears soon in favor
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of other variables that end up being more relevant for students’ satisfaction during
the academic year. The fact that variables are far from static indicates that students
undergo different phases as freshmen and universities should better prepare
them with more specific interventional programs. These services can be aimed at
supporting students, their decision making, providing co-curricular and curricular
activities, etc. (Gale and Parker (2014) proposed numerous examples of research
and case studies of good practice with those purposes). Based on our findings, these
interventions should also cover aspects such as university services, how to contact
lecturers, how to be ready for the assessment activities, students’ rights, and so
on. Additionally, the effects of the assessment activities on students’ emotions and
motivation are higher than expected, being the most cited trigger by far. Lecturers
should be aware of these effects and try to reformulate their assessment practices
which would probably have a substantial positive effect.
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RESUMEN

La preparacion de quienes acceden a los estudios de magisterio es relevante debido al
impacto que el profesorado tiene en el desempefio de sus estudiantes y en la calidad del
sistema educativo. En este contexto, el presente articulo pretende describir el perfil de
acceso a la universidad de los maestros espafioles, utilizando como indicador principal su
rendimiento académico preuniversitario, operativizado como la puntuacién en las materias
comunes de la prueba de acceso a la universidad. Los datos se analizan en funcidon de la
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modalidad de bachillerato cursada, la titulacion universitaria elegida y la comunidad o
ciudad auténoma de origen, mediante estadisticos descriptivos, contraste de medias y el
calculo del tamafio del efecto de las diferencias y de la potencia estadistica, a partir de los
datos proporcionados por el Sistema Integrado de Informacién Universitaria (SIIU) desde
2014 a 2017 (N=53818). Se obtiene una media ponderada en el nivel académico de entrada
a la universidad en las Ultimas cuatro promociones de maestros de 5.782 y solo el 25.34%
procede de un bachillerato cientifico-tecnoldgico, modalidad asociada con promedios mas
altos en las pruebas comunes, tanto en la muestra total como por comunidades, en general
con tamafos de efecto pequefios. Ademas, hay diferencias entre titulaciones. A pesar de
que los resultados se refieren solo a una de las multiples variables que pueden afectar a
la calidad docente, aportan una panoramica empirica actualizada, amplia y clara del perfil
académico de entrada a los estudios de magisterio en Espafia. La evidencia hallada, aunque
no es suficiente por si misma, puede resultar Gtil como base para una toma de decisiones
enfocada a la mejora tanto de la practica como de las politicas educativas relativas a la
captacion, seleccion y formacién del profesorado, en el marco de lo que ocurre, a nivel
internacional, en los sistemas educativos mas exitosos.

Palabras clave: acceso a la universidad, formacidn de profesores, estudios cientificos,
pruebas a gran escala, rendimiento académico

ABSTRACT

The training of those who have access to teaching studies is relevant due to the impact that
teachers have on the performance of their students and on the quality of the educational
system. In this context, the aim of this article is to describe the university access profile of
Spanish teachers, using their pre-university academic performance as the main indicator,
operationalized as the score in the common subjects of the university entrance exam. The
profiles are analyzed according to the type of baccalaureate studied, the university degree
chosen, and the autonomous community or city of origin, using descriptive statistics,
contrast of means and the effect size of the differences and statistical power calculation,
based on the data provided by the Sistema Integrado de Informacién Universitaria (SIIU)
from 2014 to 2017 (N = 53818). In general, the average to access to university of the last
four promotions of teachers is 5.782 and the 25.34% come from a STEM baccalaureate,
frequently associated with higher averages in common tests, at the total sample and by
communities, in general with small effect sizes. In addition, there are differences between
degrees. Although results refer only to one of the multiples variables which impact to the
teaching quality provide a current, comprehensive and clear overview of the academic
profile of entry to teaching studies in Spain. The evidence found, despite it is not enough by
itself, may be useful for decision-making about practice and educational policies related to
the recruitment, selection and training of teachers, within the framework of what happens,
internationally, in the most successful educational systems.

Keywords: college entrance examinations, teacher education, STEM studies, large scale
testing, academic achievement
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INTRODUCCION

En el centro del debate acerca de la calidad de los sistemas educativos esta
el papel que juega el profesor, que se identifica como el factor mas influyente en
el desarrollo de los aprendizajes de los estudiantes (Castro, 2021) y el elemento
mas distintivo de los paises con los mejores resultados en las evaluaciones
internacionales (Barber & Mourshed, 2007). La importancia y complejidad de
esta figura profesional justifica el extenso volumen de investigacidn existente, con
diferentes lineas dirigidas a descubrir: 1) qué competencias deberia tener, 2) cobmo
habria de ser su preparacién inicial y permanente, su seleccidon y remuneracion, y 3)
qué caracteristicas deben tener quienes aspiran a ser profesores. Entre estas ultimas
se encuentran las caracteristicas cognitivas y el nivel académico con el que acceden
a los estudios universitarios, la motivacion extrinseca e intrinseca que les guia en
la eleccion, o las preconcepciones o creencias que tienen sobre la ensefianza, el
aprendizaje y la profesidon docente (Asensio & Ruiz de Miguel, 2017).

Con relacion a los factores no cognitivos, Navarro et al. (2021) resumen los
estudios mds importantes realizados al respecto y meta-analizan la fiabilidad de
una de las escalas mas ampliamente utilizadas para su medida, el FIT-Choice (Watt &
Richardson, 2007), centrado en motivaciones y creencias. Fray y Gore (2018), en su
revision sistematica exploratoria, obtienen que, aunque la motivacién esimportante,
en el interés por la profesidn docente influyen multiples factores que a menudo
compiten entre si. Ademas, para que el sistema educativo cuente con docentes
cualificados es necesario el reclutamiento de candidatos altamente capacitados
(Darling-Hammond, 2017). Sin embargo, Han (2018), a partir de los datos del
Programa Internacional de Evaluacion de los Alumnos (PISA) de la edicién de 2015,
obtiene que los jovenes de 15 afios encuestados que manifiestan su deseo de llegar
a ser maestros presentan en bastantes paises, entre los que se incluye Espafia,
un perfil académico mdas débil que quienes aspiran a otro tipo de profesiones,
especialmente en comprensién lectora y en matematicas. Hanushek y Pace (1995),
McKenzie y Santiago (2005), Guarino et al. (2006), Denzler y Wolter (2009) o el MET
Project (2010) ofrecen también argumentos en torno a la denominada hipétesis de
seleccidn negativa, segun la cual quienes eligen la profesion docente suelen tener
caracteristicas menos favorables en variables cognitivas que los estudiantes de
otras ramas universitarias. Perez-Felkner et al. (2012) y Roloff-Henoch et al. (2015)
sostienen que la diferencia de perfil puede estar vinculada con la procedencia
académica, cientifico-tecnolégica o no, y postulan la hipdtesis de la distribucion
desigual del origen académico, que significa que si se controlara la preparacion
cientifico-tecnoldgica de acceso a la carrera docente, las diferencias entre los
aspirantes a maestros y los demds estudiantes universitarios se neutralizarian.
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La preocupacion por asegurar que quienes inician estudios para ser maestros
tienen las caracteristicas adecuadas se extiende a muchos paises (Heinz, 2013) y en
algunos se estdn poniendo en marcha medidas concretas parala captaciéon de los mas
preparados y una seleccién inicial de candidatos. La investigadora estadounidense
Darling-Hammond (2017), preocupada por la mejora del sistema educativo de su
pais, resume las que utilizan paises como Singapur, Finlandia, Canadd o Australia,
gue consideran, para el reclutamiento de los mejores, cuestiones relacionadas con
el prestigio de los estudios, con la remuneracion del trabajo profesional y con el
nivel académico de entrada. Con relacidn a esto ultimo, en Europa, algunos sistemas
(Bélgica flamenca, Inglaterra, Gales, Holanda, Portugal y Cataluiia desde 2017)
utilizan procedimientos de seleccién de los candidatos basandose en caracteristicas
cognitivas de los mismos y otros incluyen ademds en la admisién una evaluacion de
competencias motivaciones y caracteristicas personales (Egido, 2020). Sin embargo,
Espafia es uno de los paises que, junto con Alemania, Bélgica francéfona, Croacia,
Escocia, Francia, Grecia, Irlanda, Luxemburgo, Suecia, Polonia y Noruega, utiliza un
sistema de acceso a la profesidon docente basado en una prueba comun al resto de
los estudios (Egido, 2020). Se trata de la Evaluacidon para el Acceso a la Universidad
(EvAU) que, a pesar de las limitaciones métricas que pueda tener, tiene relacion con
el rendimiento académico posterior (Jiménez et al., 2021), siendo su predictor mas
importante (Fernandez-Mellizo & Constante-Amores, 2020).

El presente articulo pretende ser una aproximaciéon empirica al estudio
del nivel académico con el que se accede a las titulaciones de formacién inicial
de docentes en Espafia a partir de datos comparables, por lo que se han elegido
solo las materias comunes en la prueba de acceso a la universidad (Historia de
Espafia, Lengua Castellana y Literatura y Lengua Extranjera-Inglés) que, como tal,
realizan todos los estudiantes, provengan de una modalidad de bachillerato u
otra. Asi, el objetivo general es analizar el rendimiento obtenido en estas pruebas
comunes para el acceso a la universidad de los maestros graduados en las ultimas
promociones en Espafia, en las diferentes titulaciones y comunidades auténomas
(CC.AA.) de origen, atendiendo, como principal variable de interés, a la modalidad
de bachillerato de procedencia: cientifico-tecnolégico (STEM, por sus iniciales en
inglés Science, Technology, Engineering and Mathematics) o no. La inclusién de esta
variable se justifica por el hecho de que existen diferencias cognitivas y personales
entre los estudiantes cuyos estudios pertenecen al grupo conocido como STEM
y los demas (Perez-Felkner et al., 2012). Ademads, los conocimientos tecnoldgico-
cientificos con los que acceden y el valor que los futuros maestros otorgan a la
ciencia en su formacidon (Asensio et al., 2015) pueden ser especificamente
relevantes, dado el impacto que representan en su propia capacitacion y en el
desarrollo de las competencias STEM de sus futuros estudiantes, bajo el supuesto
de que los maestros no pueden ayudar a los nifios y nifias a aprender cosas que
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ellos mismos no entienden (Coe et al., 2014). Sin embargo, segun indican Roloff-
Henoch et al. (2015), la mayoria de quienes acceden a los estudios de magisterio
proceden de un bachillerato no cientifico-tecnolégico. Por ultimo, la consideracién
de las comunidades auténomas como variable de clasificacidn se argumenta en la
importancia que estas tienen en la configuracidn del sistema educativo espafiol. En
consecuencia, los objetivos especificos que se persiguen son los siguientes:

1. Describir el rendimiento promedio obtenido en las tres pruebas comunes que
dan acceso a la universidad de las Ultimas cuatro promociones de egresados,
qgue accedieron a las carreras de magisterio, grados y dobles grados, entre
los aflos 2014 y 2017.

2. Calcularla proporcién de estudiantes que, en las Ultimas cuatro promociones,
accedieron a los estudios de magisterio procedentes de un bachillerato
cientifico-tecnoldgico.

3. Cuantificar el efecto del tipo de bachillerato cursado, cientifico-tecnoldgico
0 no, sobre el rendimiento académico de los maestros espanoles en las
pruebas comunes que dan acceso a la universidad en las promociones
indicadas.

4. Estudiar las diferencias en el rendimiento promedio en estas pruebas segun
la titulacién, para cada subgrupo (procedente o no de un bachillerato
cientifico-tecnoldgico) en las tres titulaciones mayoritarias.

5. Estudiar las diferencias en el rendimiento promedio en estas pruebas entre
los grados, en cada una de las CC. AA. de procedencia.

6. En los grados, identificar la influencia y efecto del tipo de bachillerato,
cientifico-tecnoldgico o no, en la nota promedio de las pruebas comunes
que dan acceso a la universidad, para cada comunidad de procedencia.

METODO

Se trata de un estudio descriptivo ex-post-facto retrospectivo en el que se
exploran las diferencias en los perfiles de rendimiento en el acceso a la formacion
inicial docente.

Participantes

Los datos, cedidos por el Sistema Integrado de Informacion Universitaria (SIU)
del Ministerio de Universidades, corresponden a los estudiantes matriculados en
carreras de magisterio que entraron en la universidad entre los cursos 2014-2015
y 2017-2018 (ultimas cuatro promociones de estudiantes egresados en Espafia).
Los casos validos para este estudio son 53818, lo que representa en torno al 47%
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de los datos totales del SIIU. La pérdida muestral estd provocada por la falta de
identificacién de la modalidad de bachillerato en una gran parte de los casos. Con
relacion a la titularidad, el 54% de las universidades son publicas y el 46% privadas.
Por titulaciones, se incluyen los dos grados simples (en los que destaca la poblacién
femenina, que asciende al 85% en el Grado en Maestro en Educacidn Infantil y al
67% en el de Primaria) y cuatro dobles grados, entre los cuales, el mas numeroso es
el Doble Grado en Maestro en Educacion Infantil y Maestro en Educacién Primaria,
ofertado en un amplio nimero de universidades.

Variables

La variable objeto de estudio es la puntuaciéon promedio obtenida en las pruebas
comunes que dan acceso a la universidad en Espafia de los estudiantes matriculados
en el primer curso académico en las distintas carreras de magisterio. Como
variables independientes se incluyen el tipo de bachillerato cursado (considerando
la modalidad de Ciencias de la Salud y Ciencias Experimentales como bachillerato
STEM vy el bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales como no STEM) y la
comunidad o ciudad auténoma de procedencia.

Procedimiento y analisis de datos

Los objetivos 1 y 2 se lograron a partir del cdlculo de estadisticos descriptivos
(proporciones, medias, desviaciones tipicas). Las comparaciones de grupos del
resto de objetivos se llevaron a cabo con la prueba t de Student, tras comprobar
previamente los supuestos de normalidad y homocedasticidad, mediante el
paquete BSDA (Arnholt, 2012) del programa R, version 4.1.2 (R Core Team, 2021).
Para la realizacion de los gréficos se ha utilizado el paquete ggplot2 (Wickham et
al., 2016) y para el tamario del efecto, el paquete esc (Ludecke, 2019). Este tamafo
se calcula mediante el estadistico d de Cohen, donde un valor entre +0.20 y +0.50
indica un efecto pequefio, valores entre +0.50 y £0.80 un efecto mediano y valores
mayores de +0.80 un efecto grande (Cohen, 1992). Por ultimo, se calculd la potencia
estadistica de la t de Student mediante el paquete pwr (Champely et al., 2018),
considerando que con valores de 0.80 o superior es aceptable (Cohen, 1988).

RESULTADOS

Con relacion al objetivo 1, en la tabla 1 se especifican los grados y dobles grados
incluidos en el estudio y se ofrece la media y la desviacién tipica en las materias
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comunes de la prueba de acceso a la universidad para cada una de ellas. Como se
puede observar, las notas promedio en nuestro pais no son muy altas, obteniéndose
una media ponderada de 5.782 y puntuaciones de 6 o superiores solo en los dobles
grados. En cuanto a la variabilidad, en todas las titulaciones es baja, siendo el
coeficiente de variacidn mayor del 23%.

Tabla 1
Descripcion de la muestra segun la titulacion

Media

Titulacion Etiqueta (DT) N
., . . 5.491
Grado de Maestro en Educacion Infantil  G. Maestro E. Infantil (1.272) 17376
., ) . . . 5.878
Grado de Maestro en Educacién Primaria G. Maestro E. Primaria (1.309) 33760
Doble Grado de Maestro en Educacidn
Infantil o Maestro en Educacion Primaria DG. E.l. o E. P. con 6.202 612
con Ciencias de la Actividad Fisica y CAFyD (1.197)
Deporte
Doble Grado de Maestro en Educacion DG. E. Infantil y E. 6.436 1604
Infantil y Maestro en Educacion Primaria  Primaria (1.332)
Doble. Grado de Maestro er.1, EduFaC|qn DG.E. 1. oE. P con 6.808
Infantil o Maestro en Educacion Primaria . 441
. Humanidades (1.373)
con Humanidades
Doble Grado de Maestro en Educacién (e 7.410
. . L. DG.E.P.yM 2
Primaria y Matematicas G y Matematicas (0.978) >

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del Sistema Integrado de Informacion
Universitaria (SIIU) del Ministerio de Universidades. (Se indican las etiquetas usadas con el
fin de simplificar en adelante el nombre de las titulaciones)

Respecto al objetivo 2, como se deriva de la tabla 2, el 74.66% procede
bachilleratos no STEM, siendo el nimero de estudiantes procedentes de lamodalidad
de bachillerato STEM siempre menor en los grados. Concretamente el porcentaje de
estudiantes de procedencia STEM en el G. Maestro E. Infantil es de 19.18% y en el
G. Maestro E. Primaria de un 27.89%. Respecto a los dobles grados, esta tendencia
se mantiene en el DG. E. Infantil y E. Primaria donde el 25.6% proceden de STEM y
en el DG. E. l. o E. P. con Humanidades en el que dicho porcentaje es del 19.27%. Sin
embargo, en el DG. E. I. 0 E. P. con CAFyD el 61.11% proceden de STEM y en el DG.
E. P. y Matematicas asciende al 72%.

En lo que se refiere al objetivo 3 (tabla 2), los estudiantes procedentes de ba-
chilleratos STEM tienen una media significativamente mayor en todos los casos,
salvo en el doble grado con Humanidades, en el que, aunque la media es también
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mayor en los STEM (6.995), no arroja diferencias significativas con la de los no
STEM (6.763). Los tamafios de los efectos son pequefios, a excepcién del caso de
G. Maestro E. Primaria, que es muy pequefio, practicamente nulo, y en del DG. E.
P. y Matematicas, que es grande. A pesar del desequilibrio existente en cuanto a
tamanfo de las muestras, en todos los analisis se ha obtenido un valor de potencia
estadistica superior a 0.80. Por otra parte, cabe destacar que, por universidades,
en los dobles grados no se dan siempre diferencias significativas entre STEM y no
STEM.

Tabla 2

Diferencias en cada titulacion en funcién del tipo de bachillerato de procedencia

Titulacion STEM no STEM
Media N Media N dde

(DT) (DT) Cohen

G. Maestro E. Infantil 5.704%** 3333 5.441 14043 0.207
(1.278) (1.271)

G. Maestro E. Primaria 6.019*** 9417 5.824 24343 0.149
(1.305) (1.311)

DG. E. Infantil y E. Primaria  6.736%** 411 6.332 1193 0.303
(1.297) (1.344)

DG. E. I. 0 E. P. con Huma- 6.995 85 6.763 356

nidades (1.391) (1.369)

DG. E.l. 0 E. P. con CAFyD 6.324%** 374 6.010 238 0.262
(1.159) (1.255)

DG. E. P. y Matematicas 7.688%* 18 6.696 7 1.014
(0.967) (1.010)

Nota. (*) Diferencia significativa con un a=.05 (**) significativa con un a =.01; (***) significativa
con un a =.001.
Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

En cuanto al objetivo 4, desde un punto de vista comparado, considerando
solo las tres titulaciones con mayor nimero de estudiantes, la nota de acceso en
los grados simples es menor que la obtenida por los sujetos que acceden al doble
grado. Concretamente es en el G. Maestro E. Infantil donde encontramos el menor
promedio en las dos modalidades de bachillerato de procedencia. La diferencia de
medias de cuantia mayor se observa en el grupo STEM entre el G. Maestro E. Infantil
y el DG. E. Infantil y E. Primaria, que alcanza un valor superior a 1 a favor del doble
grado (1.032) con un tamafio del efecto grande (d = -0.806) (tabla 3).
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Tabla 3
Diferencias entre las medias de las principales titulaciones
STEM No STEM
G. MAESTRO E. INFANTIL RESPECTO A:
Dif. Medias Sig. dde  Dif. Medias Sig. dde
Cohen Cohen
G. Maestro E. Primaria -0.315 .000 -0.243 -0.382 .000 -0.295
DG. E. Infantil y E. Primaria -1.032 .000 -0.806 -0.890 .000 -0.698
G. MAESTRO E. PRIMARIA RESPECTO A:
Dif. Medias Sig. dde Dif. Medias Sig. dde
Cohen Cohen
DG. E. Infantil y E. Primaria -0.717 .000 -0.550 -0.508 .000 -0.696

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Con relacidn al objetivo 5, en la tabla 4 se muestra el resumen del rendimiento
académico en las materias comunes de la prueba de acceso a la universidad
segln el tipo de magisterio para cada comunidad o ciudad auténoma de origen.
Como se observa, se encuentran diferencias significativas en casi todas las CC.AA,
obteniéndose puntuaciones superiores en el G. Maestro E. Primaria, pero siendo
todos los tamafos del efecto encontrados pequefios (Cohen, 1992).

Tabla 4
Promedios por CC.AA. y diferencias segun titulacion
G. MAESTRO G. MAESTRO
e An E. INFANTIL E. PRIMARIA
AR Medi Medi
edia edia N d de Cohen
(DT) (DT)
5.287%** 5.664
Andaluci 4528 9648
ndaiucia (1.312) (1.339) 0.283
5.628%** 5.908
Aragé 842 1537
ragon (1.210) (1.209) 0.231
5.620%** 5.973
Asturi 346 662
sturias (1.075) (1.229) 0.299
4.987 5.079
Balears (llles 53 150
(lles) (1.048) (1.107)
5.890% ** 6.237
Comunitat Valenci 472 870
omunitat Vaienciana (1.144) (1.111) 0.309
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G. MAESTRO G. MAESTRO
CC. AA. I\/Iel(fj.iel‘NFANTlL Melzi:RlMARIA
(o7) (OT) N d de Cohen

ok
Canarias 6'2265) 372 (17206576; 625 0,205
Cantabria 5?2223;:; 296 (162%108) 613 0256
Castilla-La Mancha 5?5112:; 917 (15;;53(; 1973 0238
Castillay Ledn 5%;120;:; 842 (15"151072) 1826 0235
Catalufia 5?;12;;); 2070 ( 16313583; 3964 0.460
2w e
Extremadura 5?;12;:; 835 ( 15361235; 1680 0243

Tk
Galicia 5'?]2“6221) 1282 (1521955) 1865 0.298

*

La Rioja (51523311) 172 (1?.173979; 385 0.229
Madrid (Comunidad de) 5?521*6; 1423 (1529212(; 1910 0.466
et I
Murcia (Regién de) 52321:; 860 (122111) 1786 0.424
Navarra (Comunidad Foral de) S?iozt;; 406 (152?:) 868 0312
Pais Vasco (152782235) 1355 (16215(:3 2704

Nota. (*) Diferencia significativa con un a =.05 (**) significativa con un a =.01; (***)
significativa con un a =.001.
Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Como puede apreciarse en la figura 1, los estudiantes que acceden al G.
Maestro E. Infantil que obtienen el rendimiento mds alto en las materias comunes
de la prueba de acceso a la universidad son los procedentes de Canarias (6.796),
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Comunidad Valenciana (5.890), Pais Vasco (5.785), Region de Murcia (5.723) y
Cantabria (5.702). Los sujetos procedentes de Islas Baleares, Ceuta y Melilla que se
matriculan en el G. Maestro E. Infantil no llegan al 5 en las materias comunes. Los
demas obtienen puntuaciones entre 5.2 y 5.6.

Figura 1
En el G. Maestro E. Infantil, intervalos confidenciales al 95% para las medidas segun CC.AA.
Canarias (6.796) fof
Comunitat Valenciana (5.890) fof
Pais Vasco (5.785) o
Murcia (Region de) (5.723) fof

Cantabria (5.702) to-
Aragon (5.628) lof
Asturias (Principado de) (5.620) ol
Navarra (Comunidad Foral de) (5.610) fof
Castilla-La Mancha (5.561) ol
Catalufia (5.542) .
Rioja (La) (5.531) Fo-
Galicia (5.426) .
Madrid (Comunidad de) (5.352) o
Extremadura (5.311) fo|
Andalucia (5.287) ]
Castilla y Leon (5.242) o
Balears (llles) (4.987) e
Ceuta (4.913) —o—
Melilla (4.783) —o—]
5

4

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Respecto al G. Maestro E. Primaria, son de nuevo los sujetos procedentes
de Canarias los que obtienen el rendimiento mas alto (7.056), seguidos de los
de la Regién de Murcia, Comunidad Valenciana, Catalufia, Pais Vasco, Cantabria
y Comunidad Foral de Navarra, con valores en torno a 6. Los demas, obtienen
puntuaciones entre 5y 5.9.
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Figura 2
En el G. Maestro E. Primaria, intervalos confidenciales al 95% para las medidas segtin CC.AA.

Canarias (7.056) Lo
Murcia (Region de) (6.271)
Comunitat Valenciana (6.237) lof
Catalufa (6.153)
Pais Vasco (6.106) ol
Cantabria (6.018) o]
Navarra (Comunidad Foral de) (5.998) fof
Asturias (Principado de) (5.973) A
Madrid (Comunidad de) (5.910) fof
Aragoén (5.908) fof
Castilla-La Mancha (5.850)
Rioja (La) (5.799)
Galicia (5.795)
Andalucia (5.664)
Extremadura (5.623) fef
)
)

K2

Castilla y Ledn (5.502
Melilla (5.219 t—e—
Ceuta (5.157) o |
Balears (llles) (5.079) - |-

5.0 5.5 6.0 6.5 7.0

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Aungue por razones de extensidn no se incluye la tabla aqui, un analisis detallado
permitié comprobar que la puntuacién en las materias comunes de los sujetos que
acceden al DG. E. Infantil y E. Primaria, son en general mds elevadas que la de los
sujetos que acceden a los grados simples G. Maestro E. Infantil o al G. Maestro E.
Primaria, en todas las comunidades, excepto en el caso de los sujetos procedentes
de la Comunidad Valenciana, Canarias, Cantabria, La Rioja y Comunidad Foral de
Navarra donde la nota es superior en los estudiantes del G. Maestro E. Primaria. Los
que acceden al DG. E. Infantil y E. Primaria que obtienen puntuaciones mas altas
son los procedentes de Extremadura (7.432), Galicia (7.368) y Region de Murcia
(7.109). Los sujetos procedentes de Canarias, Cataluiia, Principado de Asturias,
Comunidad de Madrid, Pais Vasco, Castilla-La Mancha, Andalucia y Aragén obtienen
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puntuaciones en torno a 6, y los procedentes de la Comunidad Valenciana, Castilla
y Ledn, La Rioja, Comunidad Foral de Navarra, Melilla y Baleares obtienen valores
en torno a 5. Los sujetos que proceden de Cantabria no llegan al 5 en las materias
comunes de la prueba de acceso a la universidad (4.942).

Enlorelativo al objetivo 6, considerando el tipo de bachillerato de procedenciaen
cada comunidad, como se observa en la tabla 5, siempre los sujetos procedentes de
todas las comunidades que acceden al G. Maestro E. Infantil obtienen puntuaciones
superiores si han estudiado bachillerato STEM, salvo en el caso de Islas Baleares,
Comunidad Valenciana y Cantabria, donde no hay diferencias significativas. Por lo
general, los tamafos de efecto son pequefios, salvo en Andalucia, Catalufia y Pais
Vasco, que es muy bajo o inexistente, y en La Rioja y Ceuta, que es alto y muy
elevado respectivamente.

Tabla 5
Promedios en el G. Maestro E. Infantil por bachillerato de procedencia y comunidad o ciudad
autonoma de origen

STEM no STEM

CC-AA N(IS_?_;a N I\/(Ig_cli_;a N d de Cohen
Andalucia 5'4(61%2:;; 1032 (1?'321396) 3496 0.171
Aragon 6'?5.02*1*1*; 117 ( 15."251%‘; 725 0.376
Asturias (Principado de) 5(?%54; 74 (5150'1122) 272 0.385
Balears (llles) (04374(2; 6 (150(2928?; 47

Comunitat Valenciana (162%%2) 48 (15183677) 424

Canarias /- ﬁg;:; 101 (16265%3) 271 0.388
Cantabria ( 15299809) 54 ( 152%368) 242

Castilla-La Mancha 5(;331%; 145 (151560223 772 0.283
Castilla y Ledn 5';;9.342; 156 (150178;; 686 0.288
Cataluia (52)172%%*; 309 (15.:%51163; 1761 0.149
Ceuta 5(' 13250; 13 ( 141%826; 25 1.097
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STEM no STEM

CC-AA l\/(l;_(l:i_;a N I\/(I;_cli_;a N d de Cohen
Extremadura 5'6(61?12; 167 (15223281) 668 0.366
Galicia 5(:?221; 294 (15.'231647) 988 0.212

La Rioja 6(;“;08:; 17 (1523365) 155 0.791
Madrid (Comunidad de) 5'5(71?1’;:; 291 (15126954; 1132 0.242
S e

Murcia (Regién de) GZ%:; 79 (1522727) 781 0.404
R S
Pais Vasco ?1932f 4*; 294 ( 15278415) 1061 0.142

Nota. (*) Diferencia significativa con un a =.05 (**) significativa con un a =.01; (***)
significativa con un a =.001
Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Segln se observa en la tabla 6, todos los sujetos procedentes de todas las
comunidades que acceden al G. Maestro E. Primaria obtienen puntuaciones
superiores en las materias comunes de la prueba de acceso a la universidad si
han estudiado un bachillerato STEM, salvo en el caso de Islas Baleares y Canarias,
donde no hay diferencias significativas. Cuando las diferencias son significativas, los
tamafios del efecto son pequefios o nulos.

Tabla 6
Promedios en el G. Maestro E. Primaria por bachillerato de procedencia y comunidad o
ciudad auténoma de origen

STEM No STEM
CCAA I\?I;_(lzl_;a N I\/(I;:l_;a N d de Cohen
Andalucia 533;2; 2936 (15;152) 6712 0.127
Aragon 6](']5_21:; 358 (152813;; 1179 0.263
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STEM No STEM

CC-AA I\/(I;_(?;a N I\/(I;_cli_;a N d de Cohen
Asturias (Principado de) 6%?112:; 204 (152?12) 458 0.373
Balears (llles) (04992861; 33 (15115025) 117

Comunitat Valenciana 6;5185; 155 (16110829) 715 0.242
Canarias ( 1731;3 174 ( 172(;%‘; 451

Cantabria 6(' 521%9:; 200 ( 15290116) 413 0.260
Castilla-La Mancha 5(32337:; 517 (152%[072; 1456 0.146
Castilla y Ledn 5'6(?0:;; 543 (151223; 1283 0.177
Catalufia 6?322; 892 (163(?(3 3072 0.180
I
Extremadura 5?52;1; 437 ( 153511;; 1243 0.307
Galicia 5(512321’; 625 (15275366) 1240 0.142
La Rioja 8%32%; 97 (1517723:; 288 0.271
Madrid (Comunidad de) 631;;; 523 (15281206; 1387 0.249
el S s

Murcia (Regién de) 6(;15381; 328 (16321245; 1458 0.174
Navarra (Comunidad Foral de) 6%5922; 242 (15296(215) 626 0.265
Pais Vasco GTfZ;:;; 909 (16205385; 1795 0.162

Nota. (*) Diferencia significativa con un a =.05 (**) significativa con un a =.01; (***)
significativa con un a =.001
Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.
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En las figuras 3 y 4 se muestra el resumen del rendimiento académico en las
materias comunes de la prueba de acceso a la universidad atendiendo a las CC.AA.
de origen y en funcién del tipo de magisterio y del bachillerato de procedencia,
indicando los limites de los intervalos de confianza al 95% para la estimacion de
cada media.

;Irgol:;aegios en el G. Maestro E. Infantil por bachillerato de procedencia y comunidad de origen
Canarias o —a—|
Comunitat Valenciana Fo—tA—ro
Murcia (Region de) fod H—A—
Rioja (La) —eo— | 2 I
Pais Vasco For—A—
Cantabria o——A—
Aragén Fod —A—
Asturias (Principado de) o —a—
Navarra (Comunidad Foral de) FoH—aA—
Castilla—La Macha o —A—
Catalufia oA
Galicia Fo A
Extremadura Fod A
Madrid (Comunidad de) o A
Andalucia fof A
Castilla y Leon oo F—A—
Ceuta f . { = I
Melilla # . o |
Balears (Illes)| | A—e —
4 5 6 7

e No STEM a4 STEM

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.
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Figura 4
Promedios en el G. Maestro E. Primaria por bachillerato de procedencia y comunidad de
origen

Canarias o—A—
Murcia (Region de) Fo-{—a—
Comunitat Valenciana Fo—a—
Catalufia Fof A
Pais Vasco o A
Navarra (Comunidad Foral de) o —a—]
Cantabria o —A—
Asturias (Principado de) o A
Aragon Fof A
Madrid (Comunidad de) Fod A
Castilla—La Macha Fo—A—

Rioja (La) —o—r—a—o

Galicia o —A—|
Extremadura Fod A
Andalucia fol tad
Castilla y Leon Fo A
Melilla H————
Ceuta H—eb——
Balears (Illes)| H——"+A—e—1
4.5 5.0 5.5 6.0 6.5 7.0 7.5

e No STEM 4 STEM

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Si bien restringidos a la calificaciéon en las pruebas comunes de entrada en
la universidad, los resultados obtenidos ofrecen una panoramica clara del perfil
de acceso a la profesién docente en Espafia y muestran unas tendencias que se
manifiestan consistentemente en la muestra general y por comunidades.

Con relacién al primer objetivo, los hallazgos van en la linea de lo encontrado
por Han (2018) y apoyan la hipdtesis de la seleccidon negativa (Denzler & Wolter,
2009; Guarino et al., 2006; Hanushek & Pace, 1995) que plantea que, a pesar de
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la importancia contrastada de la labor docente, quienes eligen esta profesion no
son siempre los que tienen un nivel académico mas alto. Como el nivel promedio
hallado, en su mediania, es manifiestamente mejorable, cabe plantearse cual seria
el modo de conseguirlo, si con politicas de atraccidon de los mejores estudiantes,
trabajando por el incremento del prestigio de los estudios y la profesidon docente
(Sanchez, 2009), especialmente en estas etapas de infantil y primaria (Zamora &
Cabrera, 2015), haciendo mas selectivo el acceso o combinando diversas medidas.

Respecto al objetivo segundo, se observa que acceden mds estudiantes desde
bachillerato no STEM, lo que confirma los resultados presentados preliminarmente
por Castro (2021) y coincide con lo apuntado por Roloff-Henoch et al. (2015). Tan solo
en dos dobles grados muy minoritarios son superiores en nimero quienes cursaron un
bachillerato STEM. A nivel general, practicamente tres cuartas partes de los maestros
egresados en los Ultimos cuatro afios en Espafia optaron en el bachillerato por la
rama de Humanidades o de Ciencias Sociales. Afrontar este desequilibrio plantea un
dificil reto a las estructuras curriculares de los planes de estudios en los grados que
hay en Espafia, en las que la presencia de las cuatro areas STEM es muy desigual
(Castro-Rodriguez & Montoro, 2021). Y ello porque, a pesar del sesgo en el acceso,
la universidad debe garantizar que la formacién inicial se ajusta a los estandares
internacionales fijados por el National Council on Teacher Quality (NCTQ), también
en el “grupo resenable” que accede sin haber cursado matematicas “al menos en los
ultimos dos afios de su formacién” (Nolla et al., 2021, p. 201).

En cuanto al tercer objetivo, aunque la lengua, materna o extranjera, la literatura
y la historia, paraddjicamente, no son contenidos especificos de la formacién en
ciencias y tecnologia, los estudiantes procedentes de bachillerato STEM suelen
mostrar un perfil de acceso mas elevado en estas materias, lo que complementa
la informacidn presentada de manera preliminar por Castro (2021). El tamafio de
efecto, no obstante, es por lo general pequefio. Estos resultados son indicativos
de que la capacitacién de entrada en los estudios que dan acceso a la carrera
docente seria ligeramente mayor si se reclutaran mads estudiantes STEM, en linea
con lo hipotetizado por Roloff-Henoch et al. (2015). Dado que encontrar tamafios
de efecto medianos y grandes en investigacién educativa no experimental es dificil,
para avanzar en esta linea cabria la posibilidad de maximizar varianza atribuible a la
variable independiente (Kerlinger, 1964), estudiando, por ejemplo, las diferencias
entre estos dos grupos en otras materias mads especificas, como la competencia
l6gico-matematica, que resulta de interés para Han (2018) o para el Australian
Institute for Teaching and School Leadership (AITSL, 2011), que establece niveles
de dominio en matematicas de percentil 70 o superior para los aspirantes a los
programas Initial Teacher Education (ITE) en Australia.

Con referencia al objetivo cuarto, considerando solo los grupos con mas sujetos,
la mayor cuantia en la diferencia entre medias se da en los procedentes de un
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bachillerato STEM entre el DG. E. Infantil y E. Primaria y el G. Maestro E. Infantil, con
tamafio de efecto grande. Esta diferencia es también alta en el grupo no STEM, con
tamano de efecto medio. La cuantia de la diferencia en los grados simples es menor
tanto para estudiantes STEM como no STEM, con tamarios de efecto pequefios, pero
siempre a favor del G. Maestro E. Primaria. Segun estos resultados, se puede concluir
gue la preparacion con la que se accede al doble grado es superior, posiblemente
porque el establecimiento de un numerus clausus sirve por si solo como sistema
de seleccion, aunque como advierte Pérez (2015), estas puntuaciones mas altas
no reflejen necesariamente las competencias que la universidad y la profesidon
exigen. En este sentido, como prospectiva seria interesante estudiar las diferencias
en eficacia docente entre maestros en ejercicio procedentes de grados sencillos
y dobles grados, cuando estos Ultimos empiecen a ser un grupo mas amplio de
egresados.

En lo relativo al quinto objetivo, al comparar las notas de acceso en los dos
grados se encuentran diferencias significativas en casi todas las CC.AA. a favor del
G. Maestro E. Primaria, pero con tamafios del efecto siempre pequeios. Ademas,
en los graficos se observa que existen diferencias claras en el nivel de acceso en
ambos grados segun la comunidad auténoma de referencia. Este resultado puede
atribuirse a diferencias reales de nivel segln la comunidad de que se proceda o
puede ser debido a que en las pruebas de Lengua Castellana y Literatura y de Lengua
Extranjera-Inglés que dan acceso a la universidad hay diferencias en estructura,
contenido, criterios de correccién y ponderacion entre comunidades auténomas
(Ruiz-Lazaro & Gonzdalez-Barbera, 2017; Ruiz-Lazaro et al., 2021). En cualquier caso,
la dispersion observada puede contribuir a la explicacién de los motivos por los que
el sistema educativo espafol no se encuentra entre los que dan mejores resultados
en las pruebas internacionales, ya que carece de la uniformidad planteada por
Darling-Hammond (2017) como una condicion favorable que tienen en comun los
sistemas educativos mas exitosos.

En cuanto al Ultimo objetivo, los resultados obtenidos por comunidades son utiles
en tanto que marcan claramente la tendencia observada en la muestra nacional.

Para una adecuada valoracidon del alcance, limitaciones y aportaciones, de
la investigacion realizada, cabe sefalar que, aunque la normativa que regula las
pruebas de acceso a la universidad ha sufrido variaciones en el periodo estudiado,
no es probable que los cambios habidos hayan contaminado los resultados
presentados. En efecto, en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién
(LOE 2/2006) se establecié que para acceder a la universidad se debia superar una
Unica prueba objetiva, la Prueba de Acceso a la Universidad (PAU), que media la
madurez académica de los aspirantes, junto con los conocimientos adquiridos en
la etapa de bachillerato y en la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
mejora de la calidad educativa (LOMCE 8/2013) se modifica la anterior LOE y, con
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ello, el sistema de acceso a la universidad, con el establecimiento de una Evaluacién
del Bachillerato para el Acceso a la Universidad (EBAU), inicialmente disefiada con
la finalidad de ser una evaluacion de fin de etapa de bachillerato (Real Decreto
310/2016). Sin embargo, hasta la entrada en vigor de la normativa resultante del
Pacto de Estado Social y Politico por la Educacidn, estas pruebas no tienen ningun
efecto para la obtencion del titulo de bachillerato (Ruiz-Lazaro et al., 2021). Asi,
aunque desde 2016 se denomina EvVAU, sus caracteristicas, por el momento, siguen
siendo similares a las de la anterior PAU (Real Decreto-ley 5/2016).

Por otra parte, a pesar de que se trata de una investigacién eminentemente
descriptiva y exploratoria, con ella se aporta un indicador clave de la formacion
académica con la que acceden los estudiantes a la carrera docente en Espaia. Las
diferencias encontradas adquieren valor en tanto que estos 53818 sujetos pueden
considerarse una muestra amplia del censo y de lo que puede estar ocurriendo
en las promociones que han entrado en la universidad desde 2018 y que, en
consecuencia, todavia no se han graduado. La cuantia generalmente pequefia de las
diferencias encontradas, especialmente entre sujetos procedentes de bachillerato
STEM y no STEM, hay que interpretarla, como recomiendan Botella y Sanchez
(2015) contextualizdndola en el campo del estudio. Aunque por su tamafio pueden
ser en efecto diferencias no relevantes en la practica, la existencia de las mismas
es interesante porque define un patrén bastante estable en la muestra total y en
las CC.AA. y porque se da en contenidos de lengua, literatura e historia, que se
vinculan mds con las ramas de Humanidades y Ciencias Sociales. Por otra parte, el
predominio de estudiantes no STEM en los egresados en estas Ultimas promociones
puede ser un factor que tomar en consideracidn en las politicas futuras de atraccién
hacia la profesidon docente, con el fin de conseguir mas equilibrio, y en los programas
de formacion permanente del profesorado, si se pretende desarrollar en ellos las
competencias STEM que han de trabajar en su ejercicio profesional con los nifios
desde la etapa infantil (Real Decreto 95/2022). En general, como prospectiva
de investigacidn, tras los resultados encontrados, alcanza sentido ahondar en el
estudio de las diferencias en el nivel académico de acceso a la universidad entre
guienes se van a dedicar a la profesién docente en Espafia y otros universitarios,
como medio para recabar mayor evidencia que permita contrastar las hipétesis de
seleccion negativa y de la distribucion desigual del origen académico.

La mejora de la profesion docente es un tema complejo en el que hay que: 1)
acordar un marco de competencias profesionales; 2) contar con la participacidn
de los actores relevantes para definir las prdacticas y politicas a seguir en cuanto a
reclutamiento, seleccién, formacidn inicial y permanente, acceso a la docencia o
desarrollo profesional docente; y 3) partir de evidencias (Ministerio de Educacion
y Formacion Profesional, 2022). En la obtencién de estas, este trabajo supone una
pequeia aportacidn, porque interactlan tantas variables entre si y con el contexto,
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gue considerar el sistema de acceso como una variable aislada no basta (Egido, 2020).
Sin embargo, los hallazgos presentados apuntan posibilidades de optimizacidén con
la constatacion de evidencias que pueden ser limitantes para el sistema educativo
espafiol cuando se compara con el de otros paises de nivel de desarrollo similar:
la puntuacidn claramente mejorable con la que han accedido a la universidad las
ultimas promociones de maestros en materias comunes y por ende basicas y la
desproporciéon entre aspirantes de los grupos STEM y no STEM, que se diferencian
en estas materias comunes. Queda a juicio de los agentes sociales la valoracién de
la importancia que estas evidencias puede tener en el conjunto de competencias
profesionales que un maestro debe tener en el siglo XXl y las medidas concretas
gue conviene adoptar, a la luz de las que se estdn tomando en los paises con los
sistemas educativos mds exitosos, como es, por ejemplo, Finlandia, donde son los
estudiantes con los expedientes mas brillantes los que aspiran a ser docentes y
donde, en los sistemas de admisidn, se incluyen, ademas de las pruebas comunes,
otras especializadas relacionadas con la profesion (Pérez, 2015).
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RESUMEN

Un alto porcentaje de alumnado universitario posterga sus actividades académicas, siendo
causa de dificultades académicas y personales. El objetivo de este trabajo fue identificar
y caracterizar la procrastinacion académica, y su relacion con el uso de estrategias de
aprendizaje metacognitivas, estrategias socioafectivas, y con el rendimiento académico en
estudiantes universitarios de formacion del profesorado. La muestra estuvo formada por 794
estudiantes universitarios de los grados de Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacion
Social, y Master en Formacion del Profesorado en Educaciéon Secundaria Obligatoria,
Bachillerato y Formacién Profesional, que completaron la Escala de Procrastinacion
Académica (EPA), |a Escala de Evaluacion de Procrastinacion para Estudiantes (PASS), y las
escalas Estrategias Metacognitivasy Estrategias Socioafectivas de las escalas ACRA. Mediante
analisis descriptivos, correlacionales, contraste de medias, y de regresion lineal jerarquica,
se constata que hay un alto porcentaje de estudiantes que procrastinan habitualmente,
y que consideran que esta conducta les es perjudicial. Se produce una relacién negativa
entre la procrastinacion académica con el rendimiento académico, y el uso de estrategias
metacognitivas y socioafectivas. Las mujeres presentan menor grado de procrastinacion
académica que los varones, aunque consideran que es una conducta mas perjudicial para
sus actividades académicas, que atribuyen la falta de empatia y baja autoconfianza, mientras
que los varones lo hacen a la bdsqueda de excitacidn. Las variables mas explicativas de la
conducta procrastinadora son el bajo uso de estrategias metacognitivas y la falta de energia
y autocontrol. No se encuentran diferencias entre cursos, edad o si realizan o no alguna
actividad laboral. Se discuten las implicaciones de los resultados en actuaciones especificas
para reducir la procrastinacion en estudiantes universitarios.

Palabras clave: procrastinacion académica, estrategias metacognitivas, estrategias
socioafectivas, rendimiento académico, género, formacion inicial del profesorado

ABSTRACT

A high percentage of university students postpone their academic activities, which leads to
academic and personal difficulties. The aim of this work is to identify and describe academic
procrastination and its link to the use of metacognitive learning strategies, socio-affective
strategies, and academic performance in pre-service teachers. The sample was made up
of 794 bachelor’s and master’s degree students in teacher education who completed the
Academic Procrastination Scale, the Procrastination Assessment Scale-Student (PASS),
and the Metacognitive Strategies and Socio-affective Strategies scales of the ACRA scales.
Descriptive, correlational, sample contrast, and hierarchical linear regression analysis shows
there is a high percentage of students who habitually procrastinate, and who believe their
behavior to be detrimental to them. Academic procrastination is negatively related to
academic performance and the use of metacognitive and socio-affective strategies. Women
evidence a lower level of academic procrastination than their male counterparts, although
they believe it to be more detrimental to their academic activities. There are also differences
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in that women attribute the problem more to a lack of empathy and lack of self-confidence,
whereas in men the problem is linked to the search for excitement. The variables which
most predict procrastination are the low use of metacognitive strategies and the lack of
energy and self-control. No differences were found between the years of the degree, age or
regarding whether students are working or not, or the dedication this entails. We discuss
the implications of the results in specific actions aimed at reducing procrastination behavior
in university students.

Key words: academic procrastination, metacognitive learning strategies, socio-affective
learning strategies, academic achievement, gender, pre-service teacher education

INTRODUCCION

La procrastinacion académica es el retraso voluntario pero irracional de tareas
0 acciones respecto a lo previsto, con consecuencias perjudiciales para la persona
(Steel, 2007), y que manifiesta una insuficiencia en los procesos de autorregulacion
(zhao et al., 2019). Implica un patrén cognitivo y conductual que durante todo
el proceso puede provocar sentimientos de ansiedad, inquietud, agotamiento, e
incluso depresion y sentimientos negativos (Steel & Klingsieck, 2016), aunque no
en todos los estudiantes, sino que depende mas de las consecuencias que tiene
en el bajo rendimiento académico (Hen & Goroshit, 2020). Se estima que entre el
70 y 90% de los estudiantes universitarios postergan sus actividades académicas
(Goroshit & Hen, 2021). De ellos, alrededor del 30% lo hacen de manera habitual
(Hayat et al., 2020).

Algunos autores consideran que la procrastinacién académica puede deberse
al miedo al fracaso (Abdi Zarrin et al., 2020), a dificultades en la gestidn del tiempo
(Garzon-Umerenkova & Gil, 2017), o a la aversion hacia la tarea (Visser et al., 2018).
Por otra parte, Gil et al. (2020) diferencian entre aquellos que procrastinan por una
inadecuada respuesta a las exigencias de la tarea o por temor e inseguridad, de
aquellos que lo hacen por una busqueda de excitaciéon (Fernie et al., 2018), y que
podria sugerir la existencia de una forma activa de procrastinacién, caracterizada
por un retraso intencional de las tareas para mejorar la eficacia, y tendria una menor
afectacidon en el rendimiento, en comparacidn con aquellos que procrastinan por un
problema autorregulatorio (Suarez-Perdomo & Feliciano-Garcia, 2020).

Procrastinacidn y estrategias de aprendizaje

Este déficit en la autorregulacién del aprendizaje podria estar en la base de la
conducta procrastinadora. Diversos estudios encuentran una relacién negativa entre
procrastinacidn y estrategias de aprendizaje, especialmente con las metacognitivas
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(Howell & Watson, 2007), que son de especial importancia en la autorregulacion
del aprendizaje (de la Fuente et al., 2021), ya que implican un autoconocimiento y
automanejo de los procesos de aprendizaje, dirigido a su planificacidn, regulacion
y evaluacidn. No seria tan crucial el momento de comienzo de la tarea, como el
cumplimiento del plan realizado, la supervisién del mismo (Franz, 2020) vy, si es
necesario, la aplicacion de medidas correctoras. Los estudiantes procrastinadores
no son plenamente conscientes de llevar suficientemente preparada la tarea para
poder superarlo (Sle et al., 2017).

Sin embargo, las estrategias metacognitivas estan condicionadas por el
control y manejo del estudiante de variables socioemocionales, y cuya relacion
con la procrastinacidon ha sido menos estudiada, centrdndose en: (a) estrategias
socioafectivas, como la interaccién social, el apoyo social, y participacién académica
(Goroshit & Hen, 2021), que implica acciones para obtener apoyos de otros o
cooperar; (b) estrategias afectivas involucradas en la regulacién emocional (Wang
et al., 2021), el autocontrol y reduccion de la ansiedad, las expectativas negativas,
y en la implementacién de mecanismos para evitar distractores (de la Fuente et al.,
2021);y(c) estrategias motivacionales, como el establecimiento de metas personales
gue contribuyen a la activacion, regulacion y mantenimiento de la conducta de
estudio (Roman & Gallego, 1994), y que tiene efectos positivos en el rendimiento
y en el bienestar afectivo. Varios estudios encuentran relacion directa entre baja
procrastinacion y alta motivacién, mientras otros consideran la procrastinaciéon
como variable mediadora entre la motivacién y el rendimiento académico (Baulke
et al., 2021). Parece claro que una de las variables que marca la diferencia entre los
diferentes grados de procrastinacion es la falta de motivacidn intrinseca y un locus
de control externo (Visser et al., 2018).

Procrastinacién y rendimiento académico

La relacion entre procrastinacién y rendimiento académico es uno de los focos
en los que se ha centrado la investigacién, encontrando una relacidon negativa
entre ambas variables, que se produce en mayor medida con las calificaciones
de tareas inmediatas, como la de un examen o trabajo (Hen & Goroshit, 2020),
y en menor medida con las calificaciones medias de un curso o titulacién, como
ocurre, por ejemplo, con el Grade Point Average o GPA (Goroshit & Hen, 2021),
o las medidas autoinformadas del rendimiento (Fernie et al., 2018). Esta relacion
negativa entre procrastinacién y rendimiento académico se mantiene en todos los
cursos académicos por los que discurre el estudiante (Kljajic & Gaudreau, 2018), y
se asocia con una baja autoeficacia. Otros encuentran que no es influyente en si
misma, sino que estd mediada por un mecanismo de perfeccionismo desadaptativo
(Kurtovic et al., 2019), en el que la persona esta continuamente preocupada por sus
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errores, sentimiento de incapacidad y de culpa (Limone et al., 2020), relacionandose
asi con una alta procrastinacion y un bajo rendimiento académico. Ocurre todo lo
contrario con el perfeccionismo adaptativo, y cuyo esfuerzo viene determinado por
una alta expectativa de logro, utilizando mas estrategias de aprendizaje cognitivas
y metacognitivas (Howell & Watson, 2007), y que incluso les permite tener mds
tiempo para pensar en la tarea y atender a los detalles, no afectando al rendimiento.

Procrastinaciéon académica, género, curso y actividad laboral

Respecto al género, varios estudios indican un mayor porcentaje de varones
gue presentan conductas dilatorias (Hayat et al.,2020), aunque el porcentaje de
varianza explicada de la procrastinacion por el género es bajo (Balkis & Duru, 2017,
Garzén-Umerenkova & Gil, 2017). Respecto a la edad, parece que los estudiantes
mas jovenes procrastinan mas que aquellos mas mayores (Kim & Seo, 2015). Sin
embargo, otros estudios no encuentran relacién entre grado de procrastinacion con
la edad y curso (Pala et al., 2011). Por ultimo, se podria esperar que los estudiantes
que compatibilizan sus estudios con alguna actividad laboral procrastinen en
mayor medida que aquellos que se dedican en exclusiva a la actividad académica,
debido a la reduccién de tiempo disponible y duplicidad de responsabilidades. De
hecho, es una de las razones principales asociadas al abandono de los estudios
universitarios. Sin embargo, parece que no es una variable diferencial en el grado
de procrastinacion (Gil et al., 2020).

Procrastinacion académica y formacion inicial del profesorado

Un porcentaje considerable de los docentes tienden a procrastinar en su labor
docente, experimentando emociones negativas por dicha conducta (Laybourn
et al., 2019). Por ello, conocer la conducta procrastinadora de los estudiantes de
titulos conducentes a la labor docente tiene especial importancia, en comparacion
con estudiantes de otras areas de conocimiento. En este sentido, la incidencia de
esta conducta en este colectivo es similar al de otros estudiantes universitarios.
Concretamente, Balkis & Duru (2009) encuentran que el 23% de estos estudiantes
presentaba una alta procrastinacion, mientras que otro 27% de ellos tenian un
nivel medio de procrastinacion, y con mayor porcentaje de los varones (Suarez-
Perdomo & Feliciano-Garcia, 2020). Por el contrario, el curso no tendria un efecto
significativo (Ozer & Yetkin, 2018). La procrastinacién en estos estudiantes tiene
ademas una relacién negativa con el rendimiento académico, las actitudes positivas
hacia la escuela y el docente, la autopercepcion académica, la motivacion y la
autorregulacion (Karmen et al., 2015). Concretamente, la procrastinacion de estos
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estudiantes aumenta a medida que disminuye el uso de estrategias de aprendizaje
(Dunn & Hayakawa, 2021). En consecuencia, el entrenamiento en autorregulaciény
estrategias motivacionales en estos estudiantes puede reducir reducir la conducta
procrastinadora, como asi muestran experiencias en esta linea (Visser, 2020).

Propdsito del estudio

Como afirman Barnova y Krdsna (2021), la procrastinacién en los estudiantes
de formacién inicial del profesorado puede considerarse un problema especifico y
persistente, que tiene un impacto directo en su practica docente en el futuro, y en el
gue ademas hay una alta relacion entre procrastinacion académicay procrastinacion
general, tendiendo a procrastinar también en su vida privada. En consecuencia,
la procrastinacidn es una conducta a tener en cuenta en la formacién de futuros
educadores, ya que seran los que en su dia pueden facilitar una ensefianza a su
propio alumnado de educaciéon infantil, primaria y secundaria, que prevenga el
desarrollo de una conducta procrastinadora en edades tempranas. Sin embargo,
los estudios realizados de manera especifica con este colectivo son escasos, con
muestras pequefias, y que no ahondan en el rol de las estrategias metacognitivas y
socioafectivas del aprendizaje.

El objetivo fue identificar y caracterizar la conducta procrastinadora de los
estudiantes universitarios que cursan titulos de formacién inicial del profesorado
(Grados de Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacién Social, y Master
en Formacion del Educacidon Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacion
Profesional), profundizando en el poder explicativo que tiene el uso de estrategias
de aprendizaje metacognitivo, socioafectivo, y el rendimiento académico en la
conducta procrastinadora. Todo ello en funcién de variables que pueden condicionar
la frecuencia y causas de esta conducta, como el género, curso, y el tiempo dedicado
a alguna actividad laboral, si es que el estudiante compatibiliza esta actividad con
sus estudios.

METODO
Participantes

Participaron 724 estudiantes universitarios (622 mujeres) de grados de
Educacién Infantil, Educacién Primaria, Educacidon Social y Master en Formacién
del Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacion
Profesional de ocho campus universitarios de la Comunidad Auténoma de Castilla y
Ledn. Hay una mayoria de estudiantes de género femenino al ser titulos con cursan
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mayoritariamente mujeres (77.5% segun la Estadistica de Indicadores Universitarios
del Ministerio de Educacidn), especialmente los grados de Educacién Infantil y
Primaria. Tienen edades comprendidas entre los 18 y 56 afios (M = 22, SD = 5.18),
con calificaciones medias de entre 4 y 9.4 puntos (M = 7.3, SD = 0.94). El 26.8 %
realiza algun trabajo remunerado, con una actividad semanal de entre 2 y 60 horas
(M=20.2,5D =13.16). La distribucién de sus caracteristicas se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1
Distribucion de Frecuencias de las Caracteristicas de la Muestra
Caracteristicas n %
Edad
Hasta 20 afios 441 55.6%
Mas de 20 afios 353 44.4%
Género
Femenino 622 78.3%
Masculino 172 21.7%
Cursos
Iniciales 513 64.6%
Finales 281 35.4%
Nota media
43 5.9 puntos 41 5.2%
6 a 7.9 puntos 538 67.7%
8 a 10 puntos 215 27.1%
Actividad laboral semanal
Ninguna 582 73.3%
Hasta 20 horas 127 16.0%
Mas de 20 horas 85 10.7%

Variables e instrumentos

La Escala de Procrastinacion Académica (EPA, Busko, 1998). Es un instrumento
muy utilizado en al dmbito latinoamericano debido a que proporciona una medida
general de la procrastinacién académica (Dominguez-Lara, 2018; Trujillo-Chuman &
Noé-Grijalva, 2020), breve, y con items de formulacion corta y comprensible, que se
aplica principalmente a estudiantes de educacion superior. Esta compuesta por 16
items tipo Likert de cinco puntos, de 1 (siempre, me ocurre siempre) a 5 (nunca, no
me ocurre nunca). Tiene una estructura unifactorial y un coeficiente de consistencia
interna de la versién original de o = .86. Alvarez (2010) realiza la adaptacién del
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instrumento al espafiol, obteniendo una estructura unifactorial, acorde al disefo
original de la escala, con un coeficiente de consistencia interna de a = .87.

La Escala de Evaluacion de la Procrastinacion para Estudiantes (PASS, Solomon &
Rothblum, 1984, adaptado por Garzén-Umerenkova & Gil, 2017). Es una escala muy
utilizada en ensefianzas medias y superiores, ya que no solo mide la intensidad de la
conducta procrastinadora, sino también el impacto que tiene en el estudiante, y las
razones a las que atribuye dicha conducta. Consta de 44 items en escala tipo Likert
de cinco puntos, de 1 (nunca) a 5 (siempre), divididos en dos partes. Los primeros
18 items identifican con qué frecuencia procrastina, si le supone un problema, y si
querria reducir esa conducta. Los 26 items restantes agrupan cinco razones para
procrastinar: (a) busqueda de excitacidn, con un coeficiente de consistencia interna
de a =.81; (b) falta de energia y autocontrol. con a =.82; (c) perfeccionismo, a =.71; (d)
ansiedad a la evaluacién, a =.72; y (e) poca asertividad y baja autoconfianza, a =.76.

Las propiedades psicométricas del instrumento son adecuadas, con un buen
ajuste al modelo Rasch, y con todos los items con funcionamiento diferencial.
También presenta unos indices adecuados de validez discriminante y predictiva,
con correlaciones negativas y significativas entre la procrastinacidn y la gestion del
tiempo vy las calificaciones.

Las Escalas Metacognitiva y Socioafectiva de las escalas ACRA (Adquisicion,
Codificacion, Recuperacién y Apoyo, Roman & Gallego, 1994). Es un instrumento
disefiado en el contexto espafiol cuya finalidad es medir del uso de estrategias de
aprendizaje, basado en el modelo multialmacén de Atkinson—Shiffrin, identificando
diferentes estrategias, técnicas y tdcticas de aprendizaje en funcién de su
especificidad. Es muy utilizado en paises de habla hispana, tanto para la medida
en si de estrategias, como para el andlisis de las relaciones entre estrategias de
aprendizaje con otras variables psicoeducativas. Estd formado por varias escalas
independientes con items tipo Likert de cuatro opciones de respuesta, desde 1
(nunca o casi nunca) hasta 4 (siempre, o casi siempre). Este instrumento fue revisado
en 2013, pasando a considerar las dos partes que constituian la escala de apoyo al
procesamiento de la informaciéon como dos escalas independientes: la Escala de
Estrategias Metacognitivas, compuesto por 17 items, con una validez de constructo
r=.91, y una consistencia interna de a =.89, y la Escala de Estrategias Socioafectivas
tiene 18 items, con unr=.96, y a = .89.

Procedimiento

El trabajo ha sido aprobado por el Comité de Etica de la Investigacién con
Medicamentos (CEIm, Hospital Clinico Universitario de Valladolid), nimero de
referencia Pl 21-2258. Previa aprobacién de los responsables académicos, se remitié
un mensaje a los estudiantes en el que se les informaba del objetivo de la investigacion,
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y se solicitaba la colaboracién en la cumplimentacidn de unos cuestionarios mediante
el acceso a un enlace, y en el que en la primera pantalla se les informaba de las
garantias éticas, el cédigo de aprobacidon del comité de ética a la investigacidn, asi
como el consentimiento informado, imposibilitando seguir con el cuestionario en
caso de no aceptarlo. Junto a los cuestionarios, se les solicitaba informacién referente
a la edad, universidad y campus, titulacion, curso, nota media del curso anterior (en
caso de cursar un grado) o titulacion anterior (si cursaban un mdster) que constaba
en la aplicacidn informatica de gestidon académica disponible por los estudiantes. Por
ultimo, se les solicitaba informacion sobre la dedicaciéon laboral y numero de horas,
si era el caso. Para el andlisis de datos, se diferencié a los estudiantes en dos grupos,
entre aquellos que inician sus estudios (dos primeros cursos), y los estudiantes que se
encontraban en la Ultima etapa de la carrera (a partir del tercer curso). Con la finalidad
de comprobar si existian diferencias significativas en la conducta procrastinadora
en relacion al rendimiento académico, se categorizd a los estudiantes en aquellos
con mayor y menor rendimiento tomando como calificaciéon de corte 8 dado que el
rendimiento académico de los estudiantes participantes estan en un nivel medio-alto
(M =7.3, SD = 0.94), no habiendo diferencias estadisticamente significativas entre
estudiantes de grado y master, t(792) = 1.18, p = .238.

Analisis de datos

Serealizaron analisis descriptivos, analisis correlacionales, y analisis inferenciales
de diferencias de medias entre grupos. Para ello, se calculd el coeficiente de
correlacion r de Pearson, la prueba paramétrica de t de dos grupos independientes,
incluyendo el cdlculo del tamafio del efecto g de Hedges, con los puntos de corte:
(a) g = 0.20 tamano del efecto pequefo; (b) g = 0.50 tamafio del efecto moderado;
y (c) g = 0.80 tamafio del efecto grande.

Con el fin de estimar el valor predictivo de algunas variables en el grado
de procrastinaciéon, se aplicd un analisis de regresion lineal jerarquica, con el
método de introduccidn sucesiva de variables, que incluyé las siguientes variables
independientes en sucesivos pasos: (1) Las estrategias metacognitivas, estrategias
socioafectivas, y el rendimiento académico sin categorizar; (2) hasta qué punto
procrastinar le supone un problema, y hasta qué punto le gustaria reducir su conducta
procrastinadora; (3) las razones de procrastinacién: busqueda de excitacién, falta
de energia y autocontrol, perfeccionismo, ansiedad a la evaluacién, y la poca
asertividad y baja autoconfianza; y (4) el género y el nivel académico (introducidas
como variables ficticias), y las horas dedicadas a la actividad laboral. Se calcularon los
coeficientes de regresién (R), y determinacion (R? y R? ajustado), los coeficientes no
estandarizados (B), los coeficientes estandarizados (B), el aumento de R? (AR?) y de
F (AF) para comprobar si los modelos estaban o no anidados. Respecto al ajuste del
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modelo, se revisan los supuestos de no autocorrelacion (estadistico Durbin-Watson),
la no colinealidad (indices FIV y de tolerancia), la no existencia de valores atipicos de
alta influencia (distancia de Cook), y los andlisis de varianza para comprobar que la
varianza explicada por la regresion es significativamente superior a la no explicada.

El andlisis estadistico de los datos se realizd con el paquete estadistico SPSS
version 26.

RESULTADOS
Anadlisis descriptivo y correlacional

Un 84.6% de los estudiantes manifiesta procrastinar en diversas ocasiones. De
ellos, el 34.5% lo identifican con una conducta que realizan de manera habitual
y generalizada. A un 49.6% les resulta una conducta muy problematica para su
desarrollo académico, a lo que se suma otro 38.4% que también le resulta a veces
problematica. Por ultimo, destaca que al 90% les gustaria reducir su conducta
procrastinadora. De ellos, al 70.6% le gustaria reducirla siempre. La razén mas
frecuente a la que se atribuye la procrastinacidn es la ansiedad por la evaluacién.

En la Tabla 2 se muestran los coeficientes de correlacion entre las variables de
estudio, con especial interés en los correspondientes a la relacién entre el rendi-
miento académico, estrategias metacognitivas y socioafectivas, con la procrastina-
cion. En este sentido, cabe destacar la alta correlacién negativa que se produce en-
tre procrastinacion académica y el uso de estrategias metacognitivas, r(792) =—.49,
p < .001. También se produce una correlacidn significativa entre procrastinacion y
las estrategias socioafectivas r(792) = —.35, p < .001, y el rendimiento académico,
r(792) = -.30, p < .001. No se producen correlaciones significativas entre las razo-
nes de procrastinacion y las estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico.
Tampoco entre el grado de procrastinacidon y las horas dedicadas al entorno laboral,
r(792) =-.06, p = .152.

La correlacidn mas alta se produce entre el grado de procrastinacidn (escala EPA)
y la frecuencia de procrastinacion (primera parte de la escala PASS), r(792) = .64, p <
.001, dado que ambas miden la conducta procrastinadora, aunque desde enfoques
complementarios. Sin embargo, no hay correlacion entre el grado de procrastinacion
y el que dicha conducta le suponga un problema al sujeto r(792) =-.07, p = .093, pero
si el querer reducir dicha conducta, r(792) = .14, p = .001. Aquellos que si identifican
que tienen un problema les gustaria cambiar la conducta procrastinadora, r(792) =
.48, p < .001. Las razones de la procrastinacién que mas relacionadas estan entre si,
son la falta de energia y autocontrol con la busqueda de excitacién, r(792) = .47, p <
.001, y la poca asertividad y baja autoconfianza, r(792) = .62, p < .001, junto con la
ansiedad a la evaluacion y el perfeccionismo, r(792) = .53, p < .001.
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Género

En la Tabla 3 se puede comprobar que los varones obtienen puntuaciones
superiores en el grado de procrastinacion académica (M = 53.68, SD = 8.01) que las
mujeres (M = 49.62, SD = 7.39), t(792) = 4.85, p < .001, con un tamaio del efecto
moderado g = 0.54. Lo mismo ocurre con la frecuencia de procrastinacién, con
puntuaciones superiores de los varones (M = 16.99, SD = 3.92) sobre las mujeres
(M =15.93, SD = 3.76), t(792) = 2.50, p = .013, con un tamafno del efecto pequefio
g = 0.28. Sin embargo, procrastinar parece suponer un mayor problema para las
estudiantes (M = 18.18, SD = 4.42) que para sus compafieros varones (M = 16.42,
SD = 4.56), t(792) = -3.55, p <.001, con un tamaiio del efecto pequefo g = 0.40.

Respecto a las razones por las que se procrastina, los varones presentan niveles
significativamente mas altos en busqueda de excitacién (M = 9.66, SD = 3.18) que
las mujeres (M = 8.11, SD = 2.82), t(792) = 4.80, p < .000, con un tamafio del efecto
moderado g =0.53. Por el contrario, en la identificacion de la poca asertividad y baja
autoconfianza como causa de procrastinacidn, se produce con mayor intensidad en
las mujeres (M = 15.72, SD = 4.46) que en los varones (M = 14.43, SD = 4.21), t(792)
=-2.59, p =.010, con un tamafio del efecto pequefio g = 0.29.

Tabla 3
Medias y desviaciones tipicas, valor de t, significacion y tamarfio del efecto, de la procrastinacion
académica en funcion del género

Género

Varones Mujeres ;

(n=172) (n=622) t p  Hedges
Variable M SD M SD g
Grado de
procrastinacion 53.68 8.01 49.62 7.39 485 <.001 0.54
académica
Frecuencia de
procrastinacion 16.99 3.92 15.93 3.76 250 .013 0.28
académica
Procrastinar le supone 0 ) 4 56 18.18 442  -3.55 <.001 0.40
un problema
Querer reducir su 19.47 532 2045 564 -1.58 .115
procrastinacién
Bsqueda de 9.66 3.18 811 282 480 <.001 053
Excitacion
Falta de energfay 26.88  6.09 2690 650 -0.04 971
autocontrol
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Género

Varones Mujeres )

(n=172) (n=622) t p  Hedges
Variable M SD M SD g
Perfeccionismo 7.39 2.67 7.81 2.99 -1.27 .206
Ansiedad ala 624 230 642 235 -070 .485
evaluacion
Poca asertividad y 1443 421 15,72 446 -259 010 0.29

baja autoconfianza

Rendimiento académico

Una de las variables en las que mas diferencias se producen en el grado y
motivos de procrastinacién es el rendimiento académico (Tabla 4). Aquellos con
mayor rendimiento académico procrastinan significativamente menos (M = 47.51,
SD = 7.58) que aquellos con un rendimiento académico menor (M = 51.51, SD =
7.86), t(792) = 4.93, p < .001, con un tamafno del efecto moderado g = 0.51. Lo
mismo ocurre con la frecuencia de procrastinacion, entre aquellos con mayor
rendimiento (M = 14.88, SD = 3.74) y menor rendimiento (M = 16.52, SD = 3.83),
t(792) = 4.33, p < .000, con un tamafio del efecto pequeiio g = 0.43. También se
producen diferencias significativas en tres de las razones por las que se procrastina:
busqueda de excitacion, falta de energia y autocontrol, y poca asertividad y baja
autoconfianza. En todas ellas, con puntuaciones menores en aquellos con un
rendimiento académico superior, y con tamafos del efecto pequefios.

Tabla 4
Medias y desviaciones tipicas, valor de t, significacion y tamafio del efecto, en la procrastinacion
académica en funcion del rendimiento académico

Rendimiento Académico

Hasta 7.9 De8a 10 i
(n=579) (n =215) t p  Hedges
Variable M SD M SD I
Grado de
procrastinacion 51.51 7.86 47.51 7.58 4,93 <.001 0.51
académica
Frecuencia de
procrastinacion 16.52  3.83 14.88 3.74 433 <.001 0.43
académica
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Rendimiento Académico

Hasta 7.9 De 8a 10 Hedaes’
(n=579) (n=215) t p eages
Variable M SD M SD 9
Procrastinar
le supone un 17.79 4.46 17.78 5.01 0.01 .989
problema
Querer reducir su 2066  5.55 1953 578 204 .042 0.0
procrast‘lnaCIon
Bisqueda de 898 3.18 825 345 225 025 023
Excitacion
Falta de energiay 27.14  6.14 2516 7.10 3.06 .002 031
autocontrol
Perfeccionismo 7.77 2.89 7.99 3.28 -0.75 457
Ansiedad ala 639 227 612 246 116 .245
evaluacion
Pocaasertividady ooy 4 ¢ 1422 409 381 <.001  0.38

baja autoconfianza

Curso, edad y actividad laboral

Solo se encuentran diferencias significativas en atribuir la postergacion de las
tareas a la falta de energia y autocontrol. Los que estan en el inicio de sus estudios
universitarios presentan puntuaciones superiores (M = 9.15, SD = 3.45) respecto a
los que estan ya finalizandolos (M = 8.50, SD = 3.02), t(792) = 2.30, p = .022, con un
tamano del efecto pequefio g = 0.20. No se encuentran diferencias significativas en
ninguna de las variables entre las categorias en las que se ha codificado la edad de los
estudiantes. En cuanto a la dedicacién o no del estudiante a alguna actividad laboral,
solo se producen diferencias significativas en la falta de energia y autocontrol, con
puntuaciones superiores por aquellos que realizan alguna actividad laboral (M =
9.39, SD = 3.49) en comparacion con aquellos que no lo hacen (M =8.74, SD = 3.24),
t(792) = 2.14, p = .032, con un tamafio del efecto pequefio, g = 0.20. Profundizando
en esta causa de procrastinacion, no se encuentran diferencias significativas entre
aquellos que trabajan a tiempo completo (M = 9.39, SD = 3.30) o a tiempo parcial
(M =9.38,SD =3.63), t(166) =-0.01, p = .994.

Andlisis de regresidn lineal jerarquica

Una vez aplicada la introduccion sucesiva de las variables en los diferentes pasos
(Tabla 5), todos ellos son significativos (F, = 78.47, p < .001; F, = 54.87, p < .001; F,
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= 50.69, p < .001; y F, = 39.23, p < .001), y producen incrementos significativos
de R’y F (AR?, = .40, AF, = 78.47, p < .001; AR?, = .04, AF, = 12.16, p < .001; AR?, =
.16, AF, = 26.74, p < .001) excepto en el paso 4 (AR?, = .00, AF, = 1.02, p = .385).
En consecuencia, el modelo resultante con las variables seleccionas explica un
58% de la varianza, siendo la varianza explicada significativamente superior a la
no explicada. El valor de Durbin-Watson esta cercano a 2 (d = 1.91), por lo que no
podria asumirse que se produce autocorrelacion. Los valores FIV se encuentran en
el rango [1.07, 2.07], menores de 10. Los indices de tolerancia estan en el rango
[.49, .93], no inferiores a .10, por lo que se descarta que se produzca colinealidad
entre las variables. La distancia de Cook no supera el limite de 1 en ninguno de los
casos, [.000, .036], con M =.003.

Las estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico explican ya un
39% de la varianza. En consecuencia, un escaso uso de estrategias metacognitivas
y socioafectivas, junto a un bajo rendimiento académico, son variables
significativamente predictivas de una mayor procrastinacidon. En este sentido,
destacan las estrategias metacognitivas con un mayor coeficiente (3 =—.35, p <.001),
pero también el rendimiento académico (B = —-.17, p < .001), y, aunque en menor
medida, las estrategias socioafectivas (B = —.08, p < .05). También son significativas
el considerar la procrastinacion como un problema (B = —.09, p < .05) y hasta qué
punto le gustaria reducir esa tendencia a posponer las tareas (B = .14, p < .01).

Respectoalascausas que atribuyen los estudiantes a suconducta procrastinadora,
destaca la falta de energia y autocontrol como causa explicativa de la procrastinacion
(B = .33, p <.001), seguido del perfeccionismo (B = .21, p <.001), la busqueda de
excitacion (B = .20, p < .001) y la ansiedad a la evaluacién (B = .12, p < .01). Sin
embargo, la atribucion a la poca asertividad y baja autoconfianza no es significativa.

Tabla 5
Resultados globales del andlisis de regresion lineal jerdrquica del grado de procrastinacion (EPA)

Variable B SEB 95% ClI B R%adj. AR? AF p
Paso 1 .39 40 78.47 <.001
Rendimiento [-2.78
académico 203 381 -1.28] ~22
Estrategias [-0.53
metacognitivas 044046 -0.35] ~48
Estrategias [-0.26 .
socioafectivas 015055 -0.04] ~13
Paso 2 41 .04 12.16 <.001
Rendimiento [-2.66
académico 193370 -1.20] -21
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Variable B SEB  95%Cl B Radi AR AF p
Estrategias [-0.51
metacognitivas 042 .045 -0.33] 45
Estrategwias [-0.24 .
socioafectivas 014054 -.031] ~12
Procrastinar le supone [-0.46
un problema 030 .082 -.141] 17
Querer reducir su [0.18

. 31 . =21
procrastinacién 03 068 0.44]

Paso 3 .58 .16 26.74 <.001
Rendimiento [-2.17
académico 153324 -0.90] 17
Estrategias [-0.40
metacognitivas 032039 -0.25] -35
Estrategias [-0.18 .
socioafectivas 005 .046 0.01] -08
Procrastinar le supone [-0.31 .

-0.1 .072 -

un problema 016 .0 -0.02] 09
Querer r.edu.c!r su 020 060 [0.09 14
procrastinacion 0.32

, S [0.30
Busqueda de Excitacién 0.51 .106 0.72] .20
Falta de energiay 042 062 [0.30 33
autocontrol 0.54]

- [-0.81
Perfeccionismo 0.58 .121 -0.34] 21
Ansiedad a la [-0.71 -

; 41 154 =12
evaluacién 0 > -0.10]
Poca asertividad y baja [-0.30
autoconfianza 012094 0.07] -06

Paso 4 .58 .00 1.02 .385
Rendimiento [-2.10
académico 144335 -0.78] ~16
Estrategias 031 os0 03 33
metacognitivas -0.23]
Estrategias [-0.18 .

-0. .047 -
socioafectivas 0.09 .0 0.00] 08
Procrastinar le supone [-0.30 .
un problema 016073 -0.01] -09
Querer reducir su [0.09
procrastinacion 021 .060 0.32] -14
Busqueda de Excitacion 0.48 .109 507207] -.19™
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Variable B SEB  95%Cl B Rladi. AR? AF p
e
Perfeccionismo 0.56 .122 iffz(; -217
e o s QI
e T T
Género -1.02  .728 [(;2412“]5 -.05
Curso -0.39  .612 [(;1861;? -.02
::Ef; Ide dedicacion 0.02 .030 [(;?62? -02

Nota. R?adj = R? ajustado, Cl = intervalo de confianza para B.
‘p<.05, “p<.01, "p<.001.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo era profundizar en la relacién entre la procrastinacion
académica y el uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas, socioafectivas y
el rendimiento académico en estudiantes universitarios de titulos de educacion
(grados de Educacién Infantil, Educacién Primaria, Educacién Social, y Master en
Formacion del Profesorado de Educacidon Secundaria Obligatoria, Bachillerato
y formacidn Profesional). Destaca el alto porcentaje de estudiantes que afirman
postergar la realizacién de tareas académicas (85%), y de ellos, un porcentaje no
despreciable que lo hacen muy frecuentemente (35%). Estos resultados confirman
la alta procrastinacion de los estudiantes universitarios, y que coindice con los
obtenidos por Baulke et al. (2021), en el que entre el 33 y el 50% de los estudiantes
procrastinan de manera habitual, o el de Hayat et al. (2020) que identificé un 29.3%
de estudiantes altamente procrastinadores. Sin embargo, el mayor porcentaje
encontrado en los estudiantes de titulos de formacion del profesorado indicaria
gue es una conducta mds frecuente que en otros titulos académicos, a diferencia de
lo encontrado por Balkis y Duru (2009) en este colectivo. Esto viene a afianzar que
es una conducta extendida, incluso teniendo en cuenta que suelen sobreestimar
su frecuencia procrastinadora cuando se mide mediante autoinformes (Kim & Seo,
2015). Independientemente de sus efectos negativos en el rendimiento, o que sea
inconsciente o intencional, encontramos que al 50% de todos los estudiantes les
genera un intenso malestar, conducta que ademas la gran mayoria desearia reducir
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(71%); en coherencia con los hallazgos de Balkis y Duru (2017) sobre el impacto que
tiene la procrastinacidon académica en la satisfaccion por la vida académica.

Las estrategias metacognitivas y socioafectivas, y el rendimiento, sin
considerar otras variables, ya suponen un 39% de la varianza explicada de la
conducta procrastinadora, y es que esta conducta tiene una relaciéon negativa
con las estrategias de aprendizaje, especialmente con las metacognitivas (-.49),
lo que indica una menor planificaciéon, regulacién y evaluacién de los procesos de
aprendizaje. Precisamente las estrategias metacognitivas son las que mayor poder
explicativo tienen de la conducta procrastinadora. Karmen et al. (2015) identifica
como una de las causas principales de procrastinacién de los futuros docentes la
falta de autocontrol. Del mismo modo, Limone et al. (2020) encuentran que los
componentes metacognitivos del aprendizaje, junto a la gestidn del tiempo, tienen
un gran poder explicativo en la postergacidon de las tareas, y con mayor intensidad
en los varones, al presentar un menor uso de este tipo de estrategias. De la Fuente
et al. (2021) enfatizan la importancia del proceso de regulacion del aprendizaje,
de forma que un aumento de este proceso regulatorio implicaba un mayor nivel
de confianza académica, lo que se asociaba a un descenso de la procrastinacion.
Por el contrario, una disminucidn en la regulacidon ocasionaba un aumento en la
procrastinacién. En definitiva, tal y como indica Franz (2020), no es tan importante
el momento en el que se comienza la tarea, sino el cumplimiento del plan realizado,
y la supervisidon de la aplicacién del mismo.

La misma tendencia encontramos entre procrastinacién y estrategias
socioafectivas, aunque con menor intensidad (-.35), teniendo también un poder
explicativo significativo de la postergacién académica, enfatizando la importancia
de los procesos que ayudan al estudiante a prepararse psicolégicamente para
enfrentarse de manera dptima al aprendizaje, y en donde el uso no adecuado
de estrategias de regulacion motivacional puede aumentar la procrastinacion
(Steel, 2007). Wang et al. (2021) encuentran que el uso de autorecompensas, el
establecimiento de metas personales, el didlogo interno, y las recompensas basadas
en laintroduccidn de caracteristicas agradables en la actividad, predicen de manera
significativa la baja procrastinacién académica de los estudiantes. Sin embargo, las
estrategias socioafectivas van mas alla, implementando mecanismos de busqueda
de apoyo social, cooperacidén o la evitacion de conflictos; o las afectivas, encargadas
delautocontrol, manejar la ansiedad y reducir el efecto de los estimulos distractores.

Respecto al rendimiento académico, también es una variable explicativa,
obteniendo una correlacién negativa significativa con ambas medidas de
procrastinacién (-.30 y —.22), similar a los resultados del trabajo de Balkis y Duru
(2009) con futuros docentes, y que encontraron una correlacién entre ambas
variables de -.28. Es algo que ocurre también con estudiantes universitarios de
otras areas. Los estudios de Sale et al. (2017) encuentran una correlacién de
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-.16 entre procrastinacion y el Grade Point Average (GPA), o los obtenidos en los
metaanalisis realizados por Kim y Seo (2015), y Steel (2007), y cuyas correlaciones
se encontraban en el rango de -.16 a -.25.

Por otra parte, no debemos olvidar las razones por las que postergan las
actividades, y en el que en el estudio destaca la falta de energia y autocontrol como
causa mas frecuente en aquellos estudiantes que mas procrastinan, siendo ademas
la que mayor poder explicativo tiene, lo que indicaria un menor uso de procesos
de autorregulacion en estos estudiantes (Balkis & Duru, 2017). Estos resultados
son similares a los de Zhao et al. (2019), en los que la procrastinacidn correlaciond
negativamente con la gestién del tiempo y el autocontrol, aunque con menor
poder predictivo que el encontrado en nuestro estudio, lo que indicaria una menor
gestidon del tiempo de los futuros docentes, habilidad fundamental en su labor
profesional futura. Cabe también destacar la ansiedad ante la evaluacién como
una de las causas mas frecuentes de procrastinacion en los sujetos de la muestra.
En este sentido, Dunn y Hayakawa (2021) encuentran que los futuros docentes
con pensamientos atribucionales de bajo esfuerzo presentan mayores niveles
de procrastinacidn, afectando a los procesos de evaluacion. En esta misma linea,
Abdi Zarrin et al. (2020) afirman que el miedo al fracaso, junto a un bajo nivel de
responsabilidad, predicen una alta procrastinacidn. Las pruebas de evaluacion del
entorno universitario no suelen ser de entrega inmediata, sino planificadas al inicio
de las asignaturas, y con plazos de entrega amplios, requiriendo una dedicacion
previa constante, no asumible solo en dias previos al momento de la evaluacién. Tal
y como afirma Baulke et al. (2021), al requerir mayor autonomia en el aprendizaje,
tienen que organizar tiempos y recursos no condicionados a resultados inmediatos
gue puedan servir de estimulo. De no ser asi, aumenta la probabilidad de que llegue
el momento en el que tiene que responder ante la tarea sin haber realizado las
acciones oportunas como para percibir que lo puede realizar con éxito, generando
ansiedad ante el momento de la evaluacidn.

Respecto al género, encontramos que los varones presentan conductas
procrastinadoras con mayor intensidad que las mujeres, lo que coincide con otros
estudios con poblacién general universitaria (Limone et al., 2020), pero también
con resultados de estudios realizados con futuros docentes (Akdemir, 2019) y que
podria explicar el menor rendimiento académico que tienen los varones en estos
titulos académicos (Barnova & Krasna, 2021), teniendo en cuenta ademas que el
alumnado de estos titulos es mayoritariamente femenino. En nuestro estudio, los
varones atribuyen la conducta procrastinadora en mayor medida que las mujeres
a la busqueda de excitacion, lo que puede estar relacionado con la impulsividad,
mientras que las mujeres lo hacen a la falta de empatia y autoconfianza, lo que
indica un mayor peso de los factores afectivos en las mujeres que en los varones
(Abdi Zarrin et al., 2020). Al igual que Ozer y Yetkin (2018), no se han encontrado
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diferencias relevantes entre estudiantes de cursos iniciales o finales. Tampoco entre
aquellos que se dedican en exclusividad a los estudios y los que realizan alguna
actividad laboral, ni en relacién al tiempo de dedicacién laboral. En consecuencia, la
disponibilidad de tiempo no es un factor influyente en la conducta procrastinadora,
sino la planificacién y autorregulacion que se haga del mismo, resultados
coincidentes con los de Garzon-Umerenkova et al. (2020) realizados con estudiantes
universitarios de distintas titulaciones.

Dado que las estrategias de aprendizaje son procedimientos intencionales,
conscientes y aprendidos, se podrian incorporar la enseiflanza de este tipo de
estrategias al inicio de los estudios universitarios como medida de reduccién o
prevencién de la procrastinacién, a la vez que se les instruye en la ensefianza
de estrategias de aprendizaje dirigidas a su futuro alumnado, especialmente la
autorregulacién y gestion del tiempo, incidiendo en la reduccién de la ansiedad
ante la evaluacién. Todo ello al inicio de la carrera, ya que es un momento en el que
los estudiantes tienen que adaptar sus estrategias ya adquiridas en la ensefianza
secundaria, a las exigencias y tiempos que conllevan los estudios universitarios.
Este tipo de entrenamiento se puede facilitar de manera explicita mediante la
tutorizacidn o mentoria con los estudiantes, por modelado de los docentes de cada
asignatura, enfatizando la importancia de la autorregulacion del aprendizaje y la
busqueda de apoyos socioafectivos que lo faciliten, reduzca la ansiedad, impida la
influencia de estimulos distractores y promueva el bienestar académico, siempre
de manera contextualizada. Por otro lado, como sefialan Steel y Klingsieck (2016),
la flexibilidad instruccional de los docentes universitarios también puede incidir
en la reduccién de la conducta procrastinadora, promoviendo la percepcion de
autonomia y las expectativas de logro. Todo ello es de especial relevancia en
futuros profesionales de la educacion, ya que servirdn de modelo de procesos de
ensefianza y aprendizaje estratégico con su alumnado, independientemente de la
etapa educativa en la que impartan docencia.

Este estudio no estd exento de limitaciones, como las derivadas de las
investigaciones transversales, especialmente en relacién al curso y edad de los
estudiantes. Por otra parte, los resultados se deben circunscribir a las titulaciones
de educacién, o en su extension, al campo de las ciencias sociales y juridicas. En este
sentido, predomina el alumnado femenino, y la dinamica de la clase y estrategias
metodoldgicas distan de las utilizadas en otras areas de conocimiento. Por ultimo,
cabe destacar la limitacién del uso de autoinformes en vez de observaciones
directas, y a su vez, la diferencia de medir el rendimiento mediante pruebas de
desempeiio en vez de usar las calificaciones académicas. En consecuencia, se
deberian realizar estudios que profundicen en la variacidon de la procrastinacion
desde un estudio longitudinal inter e intracurso; y mediante estudios multinivel,
diferenciar la procrastinacion en tareas que se desarrollan a lo largo del curso, y las
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exigencias que ello conlleva a cada estudiante, teniendo en cuenta las dificultades
de aprendizaje que presentan algunos de los estudiantes.

NOTAS

El trabajo ha sido financiado por el proyecto n2. VA088G18 correspondiente a
las subvenciones a Grupos de Investigacién Reconocidos de Universidades Publicas
de Castilla y Ledn (Orden de 20 de noviembre de 2017, BOCYL n9. 225, de 23 de
noviembre).
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RESUMEN

Aln son escasos los estudios que tratan la importancia de conocer las necesidades
psicoldgicas y frustraciones de los docentes de los niveles basicos de educacién cuando
se encuentran en el periodo de formacion. El objetivo de este estudio ha sido revalidar la
escala de necesidades psicoldgicas basicas (S-PNTS) para reconocer si es lo suficientemente
adecuadaparaaplicaryobtenerresultados con garantia de éxito en los docentes en formacion
y estudiar la inferencia de variables sociodemograficas y personales en la frustracién y las
carencias psicoldgicas. Se ha utilizado una metodologia de corte cuantitativo siguiendo
un método de encuestas con un disefio no experimental, aplicada a una muestra de 598
estudiantes universitarios de los grados de Maestro en Educacion Infantil y Educacion
Primaria, y del Master Universitario en Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria, Bachillerato y Formacién Profesional de dos universidades espafiolas (una del
norte y otra del sur) y de titulaciones equivalentes en una chilena, con un rango de edad que
oscila entre los 18 y 54 afios. Los programas utilizados han sido SPSS.24, Factor.10, MPlus.7
y G*Power 3. Tras la realizacidn de los analisis factoriales, se ha obtenido como resultado
que la escala queda configurada con un item menos que la original, pero manteniendo la
escala tridimensional. Los resultados también revelan que los docentes en formacién de
Educacién Primaria muestran una mayor aproximacion a la frustraciéon que los de Educacién
Infantil y Secundaria. Por otro lado, los estudiantes del sur de Espafia se sienten menos
competentes, mas auténomos y perciben una mejor relacién en el entorno docente que el
resto. Asimismo, los hombres se perciben mas competentes que las mujeres.

Palabras clave: S-PNTS, necesidades psicoldgicas basicas, docentes en formacidn, validaciéon

ABSTRACT

There are still few studies that address the importance of knowing the psychological needs
and frustrations of teachers at the basic levels of education when they are in the training
period. The aim of this study was to revalidate the scale of basic psychological needs (S-PNTS)
in order to recognize whether it is sufficiently adequate to apply and obtain results with
guaranteed success in trainee teachers and to study the inference of socio-demographic
and personal variables in frustration and psychological needs. A quantitative methodology
has been used following a survey method with a non-experimental design, applied to a
sample of 598 university students of the degrees of Teacher in Early Childhood Education
and Primary Education, and of the Master’s Degree in Teacher Training in Compulsory
Secondary Education of two Spanish universities (one in the north and one in the south) and
of equivalent degrees in a Chilean university, with an age range between 18 and 54 years
old. The programs used were SPSS.24, Factor.10, MPlus.7 and G*Power 3. After carrying
out the factor analyses, the result was that the scale was configured with one less item
than the original one but maintaining the three-dimensional scale. The results also reveal
that trainee teachers in Primary Education show a greater approximation to frustration than
those in Early Childhood and Secondary Education. On the other hand, students from the
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south of Spain feel less competent, more autonomous and perceive a better relationship
in the teaching environment than the rest. Likewise, men perceive themselves as more
competent than women.

Keywords: S-PNTS, basic psychological needs, trainee teachers, validation

INTRODUCCION

La motivacidon es un elemento psicolégico importante para lograr cualquier
objetivo y surge de las necesidades conocidas y admitidas de desarrollo personal
(necesidades psicoldgicas basicas); sin embargo, cuando no se alcanzan o no se
satisfacen los resultados esperados, aparece la frustracion, es decir, la imposibilidad
de satisfacer una necesidad o un deseo (Ryan & Deci, 2017, 2019, 2020). Puede
suceder que el incumplimiento de las necesidades y la aparicidn de frustraciones no
se traten como un elemento negativo, sino que su control ayude de manera positiva
a la formacion del individuo, en este caso de los futuros maestros de los tres niveles
basicos de educacidon —Infantil, Primaria y Secundaria— con la importancia social
que conlleva esta profesion. Una adecuada motivacién y bienestar en la formacion
docente (para satisfacer sus necesidades y evitar la frustracion) son factores
psicoldgicos necesarios para el correcto desempeiio académico y profesional
futuro; algo que este estudio trata de resaltar.

La etapa universitaria se caracteriza por un periodo de cambio y asentamiento
de la personalidad. Los estudiantes reforzaran sus caracteristicas personales y se
enfrentaran a problemas y dificultades en el contexto familiar, social y cultural en el
gue viven (Gonzalez et al., 2019). Todas las acciones y decisiones que tomen estaran
relacionadas con algun tipo de motivacidn que influira positiva o negativamente en
las necesidades y frustraciones que experimenten.

En este sentido y en base a la Teoria de la Autodeterminacién (Ryan & Deci,
2017) que explica cémo los procesos motivacionales influyen en el comportamiento
de las personas, se pretende abordar el tema de motivacién-compromiso y
necesidades-frustraciones en el campo de la educacién (formacion de profesores)
a través de una mini-teoria que subyace llamada necesidades bdasicas (Ryan & Deci,
2020; Ryan et al., 2019). Esta teoria afirma que el ser humano debe haber satisfecho
tres necesidades psicoldgicas para asegurar un correcto desarrollo motivacional: 1.
Autonomia (referida a la decision de las acciones), 2. Competencia (autopercepcion
de la obtencidn de resultados 6ptimos) y 3. Relacidn (sentirse conectado y aceptado
por otros en un contexto dado).

La satisfaccion de estas tres necesidades implica motivacion, crecimiento y
bienestar personal, y su carencia conduce a un malestar psicoldgico e individual que
puede convertirse en una patologia que acaba frustrando al individuo (Bartholomew
et al., 2011). Esta frustracion se asocia con una serie de consecuencias negativas
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y mala adaptacion en el aula, tales como la desmotivacion, falta de interés o
aburrimiento (Leptokaridou et al., 2014; Sdnchez-Oliva et al., 2014).

En un estudio sobre la ausencia de apoyo a la autonomia del profesor de
Educacion Fisica (EF), relacionado con la percepcién de satisfaccion y frustracién de
esta necesidad, en el que participaron 196 estudiantes espafioles del primer ciclo
de Educacién Secundaria, se completaron los siguientes instrumentos: Cuestionario
para apoyar las necesidades psicoldgicas basicas (CANPB), la Escala de medicién de
necesidades psicoldgicas basicas (BPNES) y la Escala de frustracion de necesidades
psicoldgicas (EFNP). El andlisis de los resultados puso de manifiesto la importancia
de apoyar la autonomia para satisfacer las necesidades y evitar la frustracion (Abds
et al., 2016).

Asimismo, Cachdn et al. (2018) aplicaron la escala UWES-S (Utrecht Work
Engagement Scale) a 297 estudiantes de Grado de Maestro y 96 del Master en
Formacion del Profesorado de Secundaria para estudiar la inferencia de las variables
sociodemograficas y personales en el compromiso con sus estudios. Concluyen
que existen diferencias significativas en términos de género y situacion geografica
de las universidades, destacando que la percepcién del desempeiio de su papel
como estudiante y como futuro docente estd basado en la motivacién. A este
respecto, Llanes et al. (2021) tras su estudio con 13939 estudiantes del ambito de la
educacion en Europa y América Latina incluyen entre las variables predictoras de la
motivacion el nivel educativo y laboral de los progenitores y el hecho de compaginar
los estudios con dedicaciones laborales. Dichos autores sostienen ademas que la
motivacidn intrinseca que parte de la satisfaccion personal, se relaciona con un
mayor entusiasmo en la practica universitaria.

La relacion entre los contenidos de meta y la creencia de la eficacia docente
en alumnado de Master de Profesorado ha sido estudiada recientemente y los
resultados sugieren que los contenidos de meta intrinsecos al comienzo del Master
tuvieron un efecto positivo directo sobre la propia creencia de eficacia docente al
final del mismo, destacando la mediacién de la motivacién auténoma académica
(Cachodn et al., 2018).

En Espafia, los graduados universitarios de cualquier especialidad que estudian
el Master de Formacion del Profesorado pueden convertirse en docentes de
Educacién Secundaria de su especialidad. Sin embargo, el grado en Magisterio esta
especificamente dirigido a capacitar a un estudiante como Maestro de Infantil o de
Primaria. En este Ultimo caso, dado que los valores de corte requeridos para ingresar
en los estudios son accesibles, se espera que el estudiante a lo largo de los estudios
vaya alcanzando la motivacion hacia la ensefianza. En este sentido, Rosales (2014),
utilizando los paradigmas de la investigacion activa, el pensamiento docente y el
desarrollo de sus habilidades profesionales, junto con la etnografia, llevd a cabo una
investigacion basada en relatos autobiograficos y entrevistas semiestructuradas. Los
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resultados obtenidos revelan que los futuros maestros son muy sensibles sobre lo
gue se les ensefia en la universidad y lo que entienden que deberian aprender.

Para reforzar estos enfoques, se debe hacer referencia a Goleman (1998),
quien destaca la inteligencia emocional en el lider como la capacidad de percibir
las emociones con precision, de aplicar las emociones para facilitar el pensamiento
y el razonamiento, y de comprender las emociones de los demas y dominar las
propias. En este sentido, las necesidades iniciales y las posibles frustraciones de la
persona, tanto en la empresa como en la educacidn, confluyen en la aplicacion de
los recursos humanos disponibles para mejorar la motivacién y la satisfaccidon que
se produce al lograr el objetivo para el cual el individuo se ha preparado, destacando
la importancia de la inteligencia emocional como capacidad general de adaptacion.

En lo referido al campo académico, un estudio realizado por Gonzalez et al.
(2019) indica que la satisfaccion de las necesidades de autonomia y competencia
predice positivamente la diversion y que la frustracion de la necesidad de
relacién predice la desmotivacion. El clima empowering propicia la satisfaccion
de las necesidades psicoldgicas basicas y, como consecuencia, el desarrollo de la
motivacidn autodeterminada (Self-Determination Theory; SDT), principalmente a
través de la satisfaccion de la necesidad de autonomia (Castillo et al., 2017).

Es por esta razén que el estudio de la motivacién hacia la docencia y de las
necesidades psicoldgicas y las frustraciones del futuro profesorado puede ser un
gran indicador y predictor de como se esta desarrollando el trabajo en el contexto
educativo.

En el campo de la actividad fisica y el deporte, se ha venido desarrollando una
investigacion amplia y profunda que puede servir de referencia. Existen estudios
gue demuestran la relacion positiva entre la actividad fisica y el bienestar psicoldgico
(Sicilia etal., 2013); y con respecto a los docentes, Sanchez-Oliva et al. (2014) indican
que los altos niveles de frustracidon en la competencia predicen positivamente
la desmotivacién, el agotamiento emocional y el cinismo, y negativamente la
motivacidn intrinseca y la efectividad profesional. Estos autores también mostraron
gue la frustracién con la falta de autonomia predijo positivamente el agotamiento
emocional y negativamente la efectividad profesional, pero la frustracidn con las
relaciones sociales pronosticé positivamente la efectividad. Si se tiene en cuenta
la formacién académica de los entrenadores deportivos, los que tienen el nivel
académico mas alto muestran menos frustracion de las necesidades, valoran mas
alto la competencia y la relacidén; es decir, con una formacidn académica adecuada
se sienten mds capaces y mejor preparados para el desempeiio profesional en su
contexto (Allen & Hodge, 2006; Pulido et al., 2017).

Las investigaciones realizadas sobre las necesidades psicoldgicas basicas son
escasas en el entorno universitario, y mas aun con los docentes en formacion. Esta
ausencia de trabajos cientificos en el ambito de la formacion justifica la verificacion
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de la validez cientifica del cuestionario y la extension de los resultados obtenidos
después de su aplicacion.

El objetivo de este estudio ha sido la revalidacién de la Escala de Necesidades
Psicoldgicas Basicas en docentes en formacion, de tal modo que la medicién de
variables psicoldgicas motivacionales permita verificar, con rigor cientifico, si las
necesidades psicoldgicas bdsicas y frustraciones de dichos estudiantes pueden
influir en el correcto rendimiento académico y en su futuro profesional.

MATERIALES Y METODOS
Participantes

Participaron en este estudio 598 estudiantes, de los cuales 141 estaban
estudiando el Grado de Maestro en Educacion Infantil (GEI), 337 el Grado de
Maestro en Educaciéon Primaria (GEP) y 120 cursaban el Master de Educacién
Secundaria (MES). El rango de edad oscila entre los 18 y 54 aiios, con 48.3% menores
de 21 aios, 34.6% en un rango entre 22 y 25 afos y 17.1% mayores de 25 afos.
Observando la divisidn por sexo, el 31.4% son hombres y el 68.6% son mujeres.
Cursan el primer afio de estudios el 13%, 28.4% su segundo afio, 15.4% su tercer
afio, 23.1% su cuarto ano y el 20.1% restante estan matriculados en el Mdaster. Con
respecto a la ubicacion geografica, el 43% pertenece a una universidad en el sur de
Espafia (USE), el 34.8% a una universidad en el norte de Espaia (UNE) y el resto a,
22.2%, una universidad chilena (UCH).

Instrumento

La intencion de este trabajo ha sido adaptar y validar, para la aplicaciéon con
garantia de éxito a los docentes en formacidn, la Escala de Necesidades Psicoldgicas
Basicas (S-PNTS) de Bartholomew et al. (2011), validada en espafiol por Sicilia et al.
(2013) en el entorno del ejercicio fisico y adaptada a los estudiantes de educacion
fisica por Cuevas et al. (2015). La escala estd configurada por 12 items, que a su vez
se agrupan en tres subescalas: Competencia (COMP), Autonomia (AUTON) y Relacion
(RELAC). Para cada item, los participantes deben responder en una escala Likert de
5 puntos, que varia de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo) el
grado de acuerdo o desacuerdo con las preguntas formuladas. Antes de comenzar
los diferentes andlisis estadisticos, teniendo en cuenta que los items se formulan en
sentido negativo, las respuestas se han invertido para facilitar una mejor interpretacion
de los resultados, por lo que un valor alto indica que los estudiantes se sienten
competentes, autbnomos y con una buena relacidon en el ambiente de ensefanza,

94 Educacién XX1, 25(2), 89-105



¢Puedo ser profesor sin motivacion para ensefar? Adaptacion de la escala de necesidades psicologicas
basicas a futuros docentes

y los puntajes bajos indicarian lo contrario, considerandose poco competentes, con
poca autonomia y una mala relacién en el ambiente de ensefianza.

Procedimiento

Antes de comenzar la investigacidn, se ha solicitado el permiso del Comité de
Etica de las Universidades espafiolas de las que parte el estudio. Una vez obtenido
el permiso, se ha enviado una carta por correo electrdnico a varias Universidades
de Espafia y Chile, con las que se habia tenido contacto en investigaciones previas,
donde se solicitaba la colaboracién de las Facultades que forman los GEI, GEP
y el MES. Una vez que se obtuvo la respuesta favorable se han seleccionado
tres universidades por conveniencia, una en el sur y otra en el norte de Espafia
y una tercera chilena. El enlace al cuestionario se envid por correo electrdénico
a profesorado de estos centros para que pudieran remitirlos a los estudiantes.
Dicho cuestionario iba precedido por una carta explicando los objetivos del
estudio y solicitando colaboracidn, indicando que la participacion era voluntaria
y sefalando la importancia de completar todos los items. También se garantizaba
el anonimato de los participantes subrayando que todos los datos y resultados se
utilizarian exclusivamente con fines cientificos. El enlace al cuestionario estuvo
abierto a los estudiantes durante un mes y una vez transcurrido ese tiempo se
cerrd para proceder al andlisis de datos.

Analisis de los datos

Los resultados se presentan en dos partes claramente diferenciadas. Primero,
se muestra la investigacion instrumental, basada en la revalidacién del cuestionario
utilizado, ya que el proceso de validacion de cualquier escala nunca se debe considerar
completa si se quiere garantizar una aplicaciéon adecuada (Tourdn et al., 2018). Lloret
et al. (2014) recomiendan el uso secuencial del andlisis factorial exploratorio (AFE)
y el analisis factorial confirmatorio (AFC). Siguiendo estas sugerencias, se decidid
comenzar con AFE para identificar, tanto en nimero como en composicion de los
factores comunes o variables latentes, necesarios para explicar la varianza comun
de todos los items analizados. A continuacidn, se realizd el AFC para confirmar la
adecuacion y revalidacion de la escala utilizada en este estudio. Estos andlisis se han
realizado utilizando tres programas estadisticos, SPSS.24, Factor 10.8.01 y MPlus.7.3.

En segundo lugar, se presentan los resultados de la investigacion empirica,
exponiendo los datos descriptivos de todos los items y factores, y aclarando la
inferencia que algunos elementos tienen sobre otros y sobre los factores resultantes.
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Para esta parte del andlisis, se han utilizado los programas estadisticos SPSS.24 y
G*Power 3.1.9.2.

RESULTADOS

Para verificar sila escala se puede utilizar con garantia de éxito en los docentes en
formacion, se han calculado los valores descriptivos, tendencia central y dispersion,
de todos los items que componen la escala. Con respecto a la asimetria y la curtosis,
usando el rango * 2 (Bandalos & Finney, 2010; Muthén & Kaplan, 1992) todos los
items presentaron una distribucién aceptable. El indice de homogeneidad corregido
también presenta valores aceptables, todos los valores por encima de .400 excepto
el item 12 que muestra un valor de .315. En vista de estos resultados, el AFE se ha
llevado a cabo con todos los elementos, pero con las reservas pertinentes sobre el
elemento 12. Ver Tabla 1.

Tabla 1
Tendencia central y medidas de dispersion de los items

M DT Var. Asim. Cut. IHc

V1 Siento que me impiden tomar
decisiones respecto al modo de 3.55 1.166 1.360 -0.378 -0.746 .543
estudio

V2 Me siento presionado/a

comportarme de maneras 3.39 1.306 1.705 -0.284 -1.094 .651
diferentes

V3 Me siento forzado/a a seguir

una determinada forma de 3.59 1295 1.677 -0.443 -1.034 .631
estudiar

V4 Me siento presionado/a a

aceptar la forma de estudiar que 3.52 1.332 1.774 -0.421 -1.090 .647
me han estipulado

V5 Hay situaciones que me hacen
sentir incapaz

V6. A veces digo cosas que me
hacen sentir incompetente

V7 Hay situaciones que me hacen
sentir torpe

V8 Siento que no estoy a la altura
porque no tengo oportunidades 3.74 1.260 1.588 -0.727 -0.553 .585
para demostrar mi potencial

3.35 1312 1721 -0.238 -1.132 .642

3.69 1.202 1446 -0.497 -0.864 .683

3.37 1.265 1.601 -0.155 -1.134 .626
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M DT Var. Asim. Cut. IHc

V9 Siento que soy rechazado/a
por las personas que me rodean
V10. Siento que los demas
pueden ser indiferentes conmigo
V11. Siento que la gente de mi
grupo no me agrada

V12. Siento que otros tienen
envidia cuando logro éxitos

4.30 1.025 1.052 -1.489 1.535 .647

4.01 1.121 1.256 -0.894 -0.146 .637

4.13 1.034 1069 -1.141 0.708 444

3.72 1.238 1532 -0.585 -0.741 315

Antes de realizar el AFE, se comprobd si los participantes en el estudio provenian
de poblaciones con la misma varianza, asi como si presentaban una aceptable
adecuacidon muestral. Para esto se aplicaron tanto la estadistica de Bartlett como la
prueba de Kaiser-Meyer-Olkin. Los resultados muestran un buen ajuste a los datos
[Estadistico de Bartlett = 5556.7 (df = 66; p = .000010), (KMO = .856)].

El registro de datos ha sido de caracter ordinal (escala Likert de 1 a 5), por lo
tanto, se considera conveniente que para la extraccidon de factores en el AFE se
utilice la estimacion robusta de minimos cuadrados no ponderados (ULS). Los
valores obtenidos en las pruebas de distribucion, asimetria y curtosis, que algunos
items superan el valor uno, indicando una asimetria y curtosis ligeramente alta; por
lo tanto, se recomienda aplicar correlaciones policéricas (Muthén & Kaplan, 1985;
Muthén & Kaplan, 1992).

Para determinar el nimero de factores, se ha ejecutado el método de
implementacién éptima del andlisis paralelo propuesto por Timmerman y Lorenzo
(2011), llevando a cabo 10000 remuestreos. El AFE muestra una extraccion de tres
factores, que explican el 79% de la varianza. En cuanto a los datos derivados del
indice de bondad de ajuste (GFI =.998) y la raiz cuadratica media residual (RMSR =
.054), siguiendo las indicaciones de Garcia-Cueto et al. (1998), presentan un buen
ajuste de la estructura tridimensional para estos elementos.

Los resultados de la rotacién (Promin) revelan que uno de los elementos
no alcanza .300, por lo tanto, no se cargan en ninguno de los factores y ademas
presenta una baja comunalidad, esta es la razdn por la que se ha decidido prescindir
de este item (V12) y llevar a cabo una nueva rotacion con los otros 11, mostrando
asi valores de carga adecuados. También se ha calculado el indice de fiabilidad de
cada factor (alfa de Cronbach para datos ordinales) y los tres han excedido .700
(Elosua & Zumbo, 2008).

La escala final, configurada por 11 items, se distribuye en tres factores, F1:
Autonomia (AUTON), F2: Competencia (COMP) y F3: Relacién (RELAC). Ver Tabla 2.
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Tabla 2
Matriz de carga rotada de todas las variables, comunalidad, matriz de carga rotada después
de prescindir de una variable y Alfa de Cronbach de cada factor

F1 F2 F3 Com. AUTON COMP RELAC
V1 718 .158 -.106 .557 721
V2 .767 .066 .051 .690 .768
V3 .908 -.037 -.075 .909 .907
Va4 .868 -.017 .046 .783 .863
V5 .182 733 -.052 .641 714
V6 .100 .817 .010 .768 .811
V7 -.086 .918 -.065 .881 .932
V8 -.002 .684 132 .603 .674
V9 .012 .065 .896 .896 .917
V10 .035 .032 .846 .787 .833
V11 -.058 -.103 .812 .517 .800
V12 .243 -.028 .254 .175 -
Alfa de Cronbach .882 .873 .831

El programa MPlus.7, ha sido el usado para verificar y corroborar los resultados
obtenidos en el AFE. Como estimador se ha utilizado en MLM. Los valores del indice
de ajuste comparado (CFl) y el indice de Tucker-Lewis (TLI) fueron inferiores a .95,
el error de aproximacion de la raiz cuadratica media (RMSEA) alcanzd .080 y la raiz
cuadratica media residual estandarizada (SRMR) obtuvo un valor de .09. Al no haber
alcanzado valores adecuados y siguiendo la recomendacion de los expertos (Byrne,
2001; Hu & Bentler, 1999), que indican que RMSEA <.08, CFI > .95, TLI > .95 y SMRM
< .05, el modelo ha tenido que ser reajustado. Dicho reajuste ha mostrado que la
variable 4 carga en la variable 3, por tanto, se ha procedido a la reespecificacién del
modelo para obtener un mejor ajuste. Ver Tabla 3 y el Grafico 1.

Tabla 3

Valores de los indices de ajuste del andlisis factorial confirmatorio

x> p RMSEA CFI TLI SRMR

Ajustar el valor de los

indices del modelo 250.281 .00 .09 .940 .922 .09
original

Ajustar el valor de los

indices del modelo re- 139.949 .00 .06 .972 .962 .05

especificado
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Figura 1
Parametros estimados para el modelo reespecificado

/, Vo l— 214 (029)

927(042) __wl g [e— 352(040)

Y=t (039)

thy T 662 (049)————af 11 le— 640 (050)

/ Vs |le— 729(051)

1.009(037) w5 [e— 387(037)

\\4 1.043 (.033) )
A3 comp T L1031 ———» 7 |e— .399(.035)
| 2

| - .915(.041)1
P
Vo T g le— 773 (.055)
533 (.033)
1
!
\ _ v vl e ST5(040)
1000 (000)
1.000 (000 autm ]H-hfu?-ilj— 2 je— 440 (049)
61 (039)
1.008 (042) v3 w663 (062)

490 {.054)
v ¥ 858 (.060)

Una vez comprobado el ajuste del cuestionario y definidos los factores, se ha
procedido a ejecutar un analisis multivariado de la varianza (MANOVA) 2x3, con la
intencionalidad de determinar si la interaccién entre variables sexo y los tres grupos
de edades en los que se ha dividido a los participantes afecta de manera conjunta
a los tres factores objeto de estudio. Los resultados obtenidos mostraron un efecto
de interaccion estadisticamente significativo (A =.963, F =3.731,p<.001, n’=
.019, 1- =.963).

(6,1180)
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Los analisis univariados han manifestados diferencias estadisticamente
significativasenlavariablesexoendosfactores,en AUTON puntiansignificativamente
mas alto las mujeres con una diferencia de medias (DM) = 0.310 y un tamafio del
efecto (d) = 0.38, (F =9.369, p <.005, n?=.016, 1-B = .863); en COMP los varones
obtienen puntajes estadisticamente significativamente mas altos (DM = 0.244, d =
0.18, F =5.946, p <.05, n?=.010, 1-B =. 862).

Teniendo en cuenta la variable edad también en los mismos factores, los
participantes mas jovenes (18-21 afios) puntuan estadisticamente significativamente
mas alto en AUTON que los de 22-25 afios, con un MD = 0.404 y d = 0.38, (F =
6.684, p <.001, n?>=.022, 1-B = .914); en COMP, los de 18 a 21 afos obtienen una
puntuacién mas alta que los de mas de 25, siendo la DM =0.371y d = 0.38, (F =
6.614, p <.001, n’>=.022, 1-B =.912).

Posteriormente, se realizd un analisis MANOVA 3x3 (especialidad que estudian
los participantes x zona geografica de la universidad de origen). Los resultados
obtenidos mostraron un efecto de interaccion estadisticamente significativo (A =
961, F, .., = 2.627, p < .05,n?= 013, 1-B = .885).

Las estadisticas univariadas exponen diferencias estadisticamente significativas
en las variables de los tres factores estudiados. Si se considera la especialidad
qgue cursan, en AUTON del GEIl con respecto a los del GEP muestran diferencias
estadisticamente significativas con un DM = 0.523, d = 0.43 y entre estudiantes del
GEly MES la DM = 0.505 y d = 0.37, favorable a los GEI (F = 11.520, p < .001, n?=.038,
1-B =.897); en COMP, los estudiantes del GEP obtienen puntajes mas bajos que las
otras dos especialidades (F = 10.374, p <£.001, n*=.034, 1-B = .988), concretamente
con los del GEI la DM =0.492 y d = 0.30, y con los del MES la DM = 0.289, d = 0.22;
en RELAC, los estudiantes del MES puntuaron estadisticamente significativo mas
alto que los del GEP con una DM = 0.319 y una d = 0.27 y los estudiantes de GEl
puntuaron mas alto que los del GEP con una DM =0.277 yuna d = 0.17 (F = 8.220,
p <.001, n?=.027, 1-B = .961).

Observando la variable de la universidad de origen, los resultados en el factor
AUTON indican que existen diferencias en la media estadisticamente significativa,
siendo los participantes de la UCH los que obtienen una puntuacion mas baja
comparandolos con la USE, mostrando una DM = 0.673, d = 0.70, y con la UNE, DM
=0.533, d = 0.46 (F = 17.371, p < .001, n2 = .056, 1-B = 1.000); en COMP, en la USE
los estudiantes muestran valores mas bajos que en la UNE (DM = 0.262, d = 0.13,
y que los de UCH, con una DM = 0.284, d = 0.18 (F = 4.483, p <.005, n? =.015, 1-B
=.767); en RELAC hay diferencias estadisticamente significativas entre las medias
de la USE y la UNE mostrando ambas universidades puntuaciones mas altas que la
UCH (F=6.246, p <.05,n*=.021, 1 -B = .894), presentando la comparacién entre la
UCHyla USEuna DM =0.291,d=0.38, y entre UCH y UNE una DM =0.297, d =0.35.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo fundamental de este estudio ha sido revalidar la escala de
necesidades psicolégicas basicas (S-PNTS) para aplicar y obtener resultados
con garantia de éxito en docentes en formacidn, y que la medicidon de variables
psicoldgicas motivacionales permita verificar si las necesidades psicoldgicas bdsicas
y frustraciones de dichos estudiantes pueden influir en el correcto rendimiento
académico y en su futuro profesional.

La estructura factorial de la escala de necesidades psicoldgicas basicas aplicada
a docentes en formacién corrobora con suficiente apoyo empirico la pertinencia de
los tres factores establecidos por los estudios previos (Autonomia, Competencia y
Relacion). No obstante, se ha eliminado el item 12 correspondiente al factor Relacién
al no alcanzar valores minimos en el proceso de factorizacién. Por otro lado, en el
analisis factorial confirmatorio se ha tenido que realizar una reespecificacién del
modelo al no haber alcanzado los valores minimos requeridos en los diferentes
indices, aprecidndose en los resultados obtenidos que la variable 4 carga sobre la
variable 3, posiblemente debido a la redundancia en su redaccion.

Pocos son los estudios sobre las necesidades psicolégicas bdsicas de
los estudiantes universitarios y menos aun de los docentes en formacion;
normalmente se estudian de manera global, sin comparar los resultados por sexo,
edad, especialidad que cursan o situacidn geogréfica y pais de las universidades
participantes. El estudio de estas variables es lo que hace mas novedosa la
investigacion.

Los participantes revelaron puntajes por encima del valor de la media de la escala
en los tres factores, un resultado que corrobora el trabajo de Sicilia et al. (2013),
otorgando el valor mas bajo en el factor referido a la percepcién de la autonomia
permitida durante sus estudios. Este factor es una necesidad bdsica importante en
los docentes en formacion, ya que el hecho de sentirse libres para aprender es
de gran valor para satisfacer las necesidades y evitar la frustracién (Abds et al.,
2016). Como indican Sanchez-Oliva et al. (2014), la frustracidn por la carencia de
autonomia presagia el agotamiento emocional y la ineficacia profesional, por tanto,
saber actuar de manera autdonoma y soberana es una razén primordial para ejercer
la profesidn docente. Con respecto al factor competencia, en el presente estudio
los hombres obtienen una puntuacion mas alta que las mujeres, un tema que
corrobora los resultados obtenidos por Zamarripa et al. (2016), pero sin embargo,
en el estudio citado, la estimacion que otorgan en relacién con la edad indican
gue, en autonomia y competencia, a mayor edad mayor puntuacion, lo cual no se
corresponde con los obtenidos en el presente trabajo donde los mas jévenes son
los que otorgan mayor puntuacién en ambos factores.
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Asimismo, en percepcion de la competencia los estudiantes de la Universidad
del sur de Espafia punttian mas bajo que los de las otras universidades estudiadas,
siendo los procedentes de la Universidad de Chile los que puntian mas alto vy,
por el contrario, en autonomia y relacién es a la inversa. En un estudio reciente
presentado por Cachén et al. (2018) los estudiantes del sur de Espafia se muestran
mas satisfechos y con mas predisposicién al estudio que los de la Universidad del
norte, y los de la Universidad chilena mas satisfaccion con los estudios que los de
la Universidad del Norte de Espafa, o sea, los estudiantes del sur de Espafia se
sienten menos competentes, mds autdnomos, perciben mejor relacion y estdn
mas satisfechos y predispuestos al estudio que los de las Universidad del norte
de Espaia. Seria conveniente comprobar si aquellos estudiantes que perciben un
mayor nivel de autonomia en sus estudios, y mejor relacién entre los compafieros,
puede influir en la predisposicion y satisfaccion con los estudios.

Los docentes de Educacion Primaria puntian mas bajo que los de Educacion
Infantil y Secundaria en los tres factores estudiados, por lo que muestran un enfoque
mas cercano a la frustracion. Quizas los estudiantes de esta especialidad no tengan
el perfil profesional definido como los otros dos, a saber, la Educacion Infantil se
enfoca para la educacidn en el nivel de 3 a 6 afos, los de Educacion Secundaria
estan capacitdndose didacticamente en la especialidad que han estudiado con
anterioridad, mientras que los de Educacion Primaria son maestros generalistas que
pueden ensefar cualquier materia en un rango de edades de 6 a 12 afios, y aunque
pueden cursar algunos créditos ECTS de especializacion, estos son insuficientes y no
se preparan adecuadamente para enfrentarse al trabajo educativo que les espera al
finalizar los estudios del grado cursado.

La necesidad de motivar a los docentes en formacién se explica por la mejora
de los tres factores en estudio. La satisfaccion de las necesidades psicoldgicas
basicas, —autonomia, competencia y relacién— produce bienestar personal y
como consecuencia la supresion de frustraciones (Bartholomew et al., 2011). La
frustracion produce desmotivaciéon y aburrimiento (Leptokaridou et al., 2014,
Sanchez-Oliva et al., 2014). Los responsables de la formacién docente deben
entender que un maestro frustrado no puede transmitir la motivaciéon a los
estudiantes, y estos futuros educadores deben terminar sus estudios universitarios
preparados para aceptar y superar las frustraciones a las que se enfrentaran a lo
largo de la vida profesional.

Este estudio no supone un final, mas bien un punto y seguido manteniendo una
puerta abierta a nuevas investigaciones. Por ello se observa la necesidad de realizar
una réplica muestral de los cuestionarios ampliando el nimero de participantes,
tanto de Espafia como de América Latina, e incluso con estudiantes de diferentes
paises europeos, y de esta manera garantizar la idoneidad de la escala. También se
consideraimportante que se contemplen nuevasvariables socioecondmicas, laborales
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y educativas para comprobar las posibles inferencias sobre los factores estudiados,
asi como estudios longitudinales con programas innovadores de intervencion para la
mejora de los factores psicoldgicos basicos y evitacién de las frustraciones, ademas
de observar otros factores que puedan predecir estos constructos.

Las conclusiones de los analisis factoriales realizados indican que la escala puede
ser usada eliminando una variable de la escala original, y prescindiendo de ella los
resultados seran suficientemente potentes para considerar la escala satisfactoria,
manteniendo los tres factores originales, Autonomia, Competencia y Relacién, los
dos primeros configurados por cuatro variables y el tercero por tres.
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RESUMEN

En las ultimas décadas, los pilares de la escuela multilinglie se han afianzado en la
Unién Europea, plasmandose en infinidad de propuestas metodoldgicas innovadoras y
en iniciativas precursoras a nivel mundial para la recuperacion y transmision de lenguas
minoritarias. En este sentido, el disefio curricular en el Pais Vasco y Navarra orbita en torno
atres lenguas: el euskera, el espafiol y el inglés. La aportacién del presente estudio consiste,
por un lado, en explorar y describir las caracteristicas mas destacables de las creencias
del futuro profesorado (estudiantes del grado de educacion primaria e infantil) sobre su
perspectiva hacia el multilingliismo y las metodologias de ensefianza de lenguas modernas
y, por otro, medir la influencia de dos factores en el desarrollo de dichas creencias: uno,
el prdcticum vy, dos, el afio académico. Para ello, se plantea un enfoque cuantitativo vy,
mediante un cuestionario online, se recogen las creencias de 564 estudiantes de los grados
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de educacidn. Se realizaron analisis descriptivos y de varianza (ANOVA), para explorar las
creencias y compararlas entre grupos para determinar su significancia. Los resultados
muestran que el futuro profesorado posee un sistema de creencias sobre metodologias
de ensefianza de lenguas actualizado y enmarcado en las teorias y corrientes modernas
del multilingliismo. Concretamente, las creencias del futuro profesorado parecen estar
estrechamente relacionadas con las caracteristicas de las metodologias comunicativas,
reflejando predisposicion por la habilidad oral, y la comunicacion sobre la correccion de la
lengua. Ademas, el practicum y el afio académico demuestran ser variables significativas
en el desarrollo de creencias sobre metodologias mas modernas y afines con las teorias
actualizadas sobre el multilingtiismo. Por ello, la creacién e implementacién de asignaturas
especificas sobre la aplicacion de enfoques multilinglies en la ensefianza de lenguas en los
grados de educacién impulsaria un aprendizaje de lenguas mas eficaz en el futuro.

Palabras clave: futuro profesorado, creencias, multilingliismo, metodologias, enfoque
multilingtie

ABSTRACT

In recent decades, the pillars of the multilingual school have been established in the
European Union, embodying in countless innovative and pioneering proposals worldwide
in the recovery and transmission of minority languages. In this sense, the curricular design
in the Basque Country and Navarre orbits around three languages: Basque, Spanish and
English. The proposal of this study consists of; on the one hand, exploring and describing
pre-service teachers’ (students taking childhood and primary education degrees) beliefs on
multilingualism and modern methodologies to draw the most remarkable characteristics.
On the other, measuring the influence of two variables in the development of such beliefs:
one, the practicum and, two, the academic year. To do this, a quantitative approach is
applied and an online questionnaire is used to gather the beliefs of 564 undergraduates in
four universities. Descriptive and variance analysis (ANOVA) were conducted to explore and
compare the differences between groups and measure their significance. Findings show that
pre-service teachers’ hold an updated system of language teaching beliefs rooted in current
theories of thought about multilingualism. Specifically, pre-service teachers’ beliefs appear
to be closely related to the characteristics of communicative methodologies that favor the
oral aspect of languages and comprehension over correctness of the language. In addition,
pre-service teachers’ practicum and the academic year prove to be significant variables to
shape their beliefs toward more modern language teaching approaches aligned with current
theories about multilingualism. On this basis, creating and implementing specific courses
about applying multilingual approaches to language teaching in both degrees may foster
further significant language learning to teachers’ future generations.

Keywords: pre-service teachers, beliefs, multilingualism, methodologies, multilingual
approach
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INTRODUCCION
La evolucién del multilingliismo

El multilingliismo es un concepto en constante cambio y evolucidn, fuertemente
entrelazado con diversas teorias, corrientes y momentos historicos. Hasta afios
recientes, el bilingliismo, y por ende el multilingliismo, ha sido estudiado desde
un punto de vista monolingiie, sin considerar ni adaptar su marco metodolégico
al prisma multilinglie y estudiando el fendmeno desde una realidad monolinglie
(Cenoz, 2009). A lo largo de la historia, el multilingliismo ha sido usual y ordinario,
normalmente presente en la mayoria de sociedades y ha sido en el tiempo reciente,
debido al incremento exponencial de la globalizacién, la democratizacién de las
tecnologias y la movilidad transnacional de la populacion, cuando el fendmeno se
ha normalizado y asentado (Aronin, 2015). Dicho de otro modo, se podria resumir
aseverando que el multilingliismo no es un fenémeno novedoso per se, pero si la
perspectiva multilinglie con la que se aborda el fendmeno. Dos son los motores
gue han impulsado la normalizacién del multilinglismo: uno, la insercién del inglés
con motivo de responder a las nuevas necesidades lingtisticas de la globalizacién y
dos, las propuestas de revitalizacion de las lenguas minoritarias (Aronin, 2015). La
magnitud de este hecho es transversal y no solamente se remite a lo social, ya que
también ha generado la creacidn de nuevos paradigmas educativos en el contexto
europeo con especial incidencia en las corrientes y teorias de ensefianza de segundas
y terceras lenguas (Cenoz & Gorter, 2019). En este sentido, este estudio cuenta con
dos objetivos principales. En primer lugar, esta investigacion pretende describir las
creencias del futuro profesorado cursando los grados de educacién infantil y primaria
en la Comunidad Auténoma Vasca y en la Comunidad Foral de Navarra y determinar
su posicion en relacién a los enfoques multilinglies actuales. En segundo lugar, este
estudio también busca determinar la funciéon pedagdgica del grado y las practicas
docentes en centros educativos en la modelacion y conformacién del sistema de
creencias en caracteristicas de dichos enfoques multilinglies y las metodologias de
ensefianza de lenguas.

El nacimiento de la corriente que ha evolucionado en los Ultimos 30 afios se
fundamenta en la idea que desestima considerar al hablante bilinglie como la
simple suma de dos monolingiies: two monolinguals in one (Grosjean, 1985). Esta
novedosa propuesta destaca que el hablante multilinglie se diferencia del hablante
monolinglie para confeccionar una realidad de mayor complejidad, desestimando
asi la idea preconcebida de requerir el nivel del hablante monolinglie a todas las
lenguas que el multilinglie conociese (Cook, 2016). Basicamente, el rasgo distintivo
del hablante multilinglie es su competencia multiple (multicompetence), el
conocimiento de mds de un Unico sistema linglistico y no la proximidad de dicha
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lengua al hipotético nivel del hablante nativo en la lengua meta (Cook, 1991).
Ciertamente, este enfoque destaca que la posibilidad de adquirir un nivel cercano al
del hablante nativo en cada lengua es sumamente remota. Es por las caracteristicas
del hablante multilinglie que no debe ser considerado un hablante deficiente o
incompetente, sino un hablante con un conocimiento especifico de las lenguas con
la posibilidad de aplicarlo con distintos fines en variados contextos. Ademds, esa
cualidad es comun entre los hablantes multilinglies y tiene un potencial catalizador
en el aprendizaje de lenguas (Hofer, 2017; Jessner, 2016). La nueva perspectiva
multilinglie es una corriente que desmiente el tradicional mito monolinglie. Este
pensamiento se extiende y las caracteristicas de las sociedades multilinglies
trascienden hasta llegar a las escuelas. Y en este sentido, la CAV y la Comunidad
Foral de Navarra no son excepcién. Teniendo en mente al alumnado que posee
una lengua materna distinta al euskera y al espafiol, la mision linglistica de estas
escuelas deberia no solamente limitarse a cubrir las necesidades linglisticas locales
e internacionales, sino en trabajar las competencias del alumnado multilinglie en
todos las lenguas y promover su desarrollo global (Cenoz & Santos, 2020).

Existe una aportacion que la literatura académica entiende ampliamente
como un punto de inflexién hacia la concepcidn integradora que hoy en dia tiene
el multilingliismo. Esta contribucién es doble, ya que ambos trabajos precursores
comparten el mismo titulo: el Multilingual Turn (Conteh & Meier, 2014; May, 2014).
Ambas contribuciones acuiian el mismo término para referirse a un movimiento que
busca la critica educativa, y subrayan que las verdaderas situaciones multilinglies
necesitan de pedagogias con un caracter flexible que, por una parte, integren
las lenguas existentes en el aula, y por la otra exploten los recursos multilingtes
para un aprendizaje de lenguas mas holistico. Ambos trabajos se cimientan en
las practicas linglisticas fluidas y complejas de los hablantes multilinglies (Garcia,
2009), las cuales son absolutamente naturales en entornos multilinglies y en donde
dos, tres e incluso mas lenguas se integran de un modo natural (Cenoz & Gorter,
2017). De este modo, se refuerza la idea del hablante multilinglie. Se profundiza
en una comprensién mds integradora, abierta y con fronteras entre lenguas mas
laxas y fluidas. Este marco conceptual no solamente se limita al contexto social y
al educativo, sino a un enfoque multidisciplinar aplicable en investigacion. Ambas
contribuciones han tenido una influencia indiscutible en la configuracion de nuevas
teorias y pedagogias sobre el multilingliismo. Las consiguientes teorias urgen
cambios en la ensefianza de lenguas fundamentadas en el monolingliismo y abogan
por el cambio hacia practicas pedagdgicas multilinglies. Plantean reflexiones acerca
del multilingliismo con el objetivo de buscar una cohesidn integradora de las
lenguas que, por una parte, ayude a la revitalizacién de las lenguas minorizadas
y, por la otra, fomente la inclusidén de los hablantes multilinglies en las sociedades
multilinglies. La raiz de este planteamiento radica en atribuir la cualidad liquida
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a las lenguas que conoce el hablante multilinglie y rechaza la separacién de las
lenguas como si pudieran clasificarse en habitaculos estancos y aislados entre si.
Esas lenguas han de entenderse como un todo, un sistema de lenguas uniforme con
el que el hablante multilinglie desempeiia las funciones comunicativas y sociales.
Partiendo de la contribucién Multilingual Turn (Conteh & Meier, 2014; May, 2014),
cabe destacar el enfoque Focus on Multilingualism (Cenoz & Gorter, 2011, 2014). Esta
propuesta multilinglie, ademas de ser la base tedrica de la presente investigacion,
destaca por centrar su interés en los hablantes multilinglies y no en las lenguas. Es
decir, considera a los hablantes multilinglies los verdaderos protagonistas, quienes
utilizan su conocimiento lingliistico en favor del objetivo comunicativo, y evitan
levantar fronteras rigidas que separan las lenguas artificialmente. Estudia la relacién
del hablante multilinglie con las lenguas que conoce, se interesa por el contexto y
la funcién comunicativa, alejandose asi de los enfoques tradicionales. El enfoque
tradicional se basaba en el uso aislado de las lenguas, en priorizar la correccidn sobre
el significado y entender el efecto de las demas lenguas como interferencias. El nuevo
enfoque multilinglie trata las lenguas desde una perspectiva holistica, abandona laidea
de considerar las lenguas como meros objetos manipulables. Este enfoque entiende
altamente util el conocimiento de lenguas para lograr el objetivo comunicativo y
un aprendizaje de lenguas mas eficaz. Orienta su foco hacia el repertorio linglistico
del hablante multilinglie y hacia el aprovechamiento de ese conocimiento para
un aprendizaje de lenguas mas holistico, natural y eficaz. El discurso del hablante
multilinglie se divide en tres dimensiones: uno, el Hablante Multilinglie, dos, Todo el
Repertorio Linglisticoy, tres, el Contexto Social. En aras de comprender la complejidad
del multilingliismo, la primera dimension rehusa la idea de relacionar al Hablante
Multilinglie como mera suma de hablantes monolinglies, y por consiguiente se aleja
de considerarlo como un hablante carente. Dicho de otro modo, lo entiende y valora
como un hablante completo que dispone de mayor posibilidad para desempefiar con
éxito el objetivo comunicativo. El hablante multilinglie es un navegante de lenguas con
una fina habilidad para analizar el contexto y adecuar sus herramientas linglisticas a
la funcién comunicativa. En relacién a la segunda dimensidn, el hablante multilinglie
hace uso de Todo el Repertorio Linglistico, el cual conforma un complejo e integrado
sistema lingtiistico, para cumplir con las funciones comunicativas y mejorar la eficacia
del proceso de aprendizaje de lenguas. Con respecto a la Ultima, esta fusionaria las dos
dimensiones previas, la del hablante multilinglie y todo el repertorio lingliistico, para
acomodarlas a las caracteristicas del contexto social en el que ocurre la comunicacién.

Las creencias sobre el multilingliismo y las metodologias de enseiianza de lenguas

Si se pudieran medir y comparar ambos conceptos de algin modo, se podria
concluir que las creencias del profesorado son complejas a la par de determinantes
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(Borg, 2011). La presente investigacién auna los campos de las creencias y el
multilingliismo. De este modo se pretende explorar y describir las creencias del
futuro profesorado sobre las metodologias de enseifanza de lenguas y definir si
su orientacién es acorde con los enfoques multilinglies. En primer lugar, se debe
aclarar que las creencias son consideradas un término de gran complejidad y con
multiples acepciones, lo cual dificulta la creacién de una definicién amplia que las
englobe y represente (Pajares, 1992). Las creencias son parte de la cognicion del
profesorado y se refiere a la parte invisible de la ensefianza, a su “conocimiento,
convicciones y pensamiento” (Borg, 2003, p. 81), sirviendo de base para su actuacion
docente. Esas creencias forman sistemas y el individuo las considera como verdades
gue sirven para decodificar el contexto y ajustar su prdactica a la realidad (Zheng,
2013). Para el profesorado esas creencias son convicciones personales que tienen
la capacidad de dirigir la propuesta docente, y, ademas de filtrar la informacién
recibida por el profesorado, guian su curso de accidn y determinan el proceso de
aprendizaje de lenguas (Li, 2012). Basicamente, las creencias del profesorado crean
sistemas intimamente relacionados con métodos de aprendizaje de lenguas, con
experiencias docentes, con la instruccion recibida como alumnos y con decisiones
pedagdgicas que sirven como verdad tedrica del profesorado para filtrar y modelar
su actividad docente, sus funciones cognitivas, su pensamiento y la interpretacion
de futuras experiencias y, por lo general, las creencias del profesorado se identifican
por verse reflejadas en la practica educativa (Abdullah & Majid, 2013; Borg, 2011;
Farrell & Ives, 2015; Mihaela & Alina-Oana, 2015; Sheridan, 2016; Yuan & Lee, 2014).

Las creencias multilinglies del futuro profesorado han sido materia de estudio
en multiples investigaciones. Por un lado, han servido para describir su naturaleza y
caracteristicas mas destacables y, por otro, para detectar las variables que podrian
influenciar esas creencias de manera positiva y alcanzar metas mas multilingies. En
este estudio, se mencionaran las investigaciones mas notables. De entre todas, se debe
subrayar la realizada por Portolés & Marti (2020). Su estudio se centra en las creencias
del futuro profesorado en la Comunidad Valenciana. Mediante un pretest valoran el
punto de partida del profesorado, implementan un curso de formacion especializado
y observan los cambios mediante un postest. Los resultados indican que el futuro
profesorado de educacion infantil y primaria cuenta con creencias positivas hacia el
multilingliismo, pero con ciertas creencias de raiz monolinglie que alimentan el mito
monolinglie. En este respecto, los estudios de Otwinowska (2014, 2017) investigan
el efecto de las creencias multilingiies del profesorado y del futuro profesorado para
determinar si su naturaleza es acorde con el nuevo paradigma multilingiie o no.
Ambos estudios concluyen que la conciencia multilinglie esta ligada al nivel linglistico
del alumnado sobre las lenguas que conoce: cuanto mayor es el nivel, mayor es la
conciencia multilinglie. Ademas, ambos estudios indican que un sistema de creencias
favorable hacia el multilingliismo y una labrada conciencia promueven la aplicacién de
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técnicas y principios metodoldgicos mas vanguardistas y multilinglies. En este aspecto,
el estudio de Incecay (2011) especifica que el ejercicio docente estd influenciado
en gran medida por las creencias acerca de la ensefianza de lenguas extranjeras. La
investigacion llevada a cabo por Jeoffrion et al. (2014) recogid las creencias de 684 de
alumnos universitarios sobre si estas tenian una orientaciéon multilinglie o monolingtie.
Los datos reflejaron que el alumnado con mayor conocimiento de lenguas cursando
los ultimos afios de sus respectivos grados poseian creencias mas positivas y cercanas
al multilingliismo que el alumnado con menor conocimiento de lenguas en sus afios
académicos iniciales. Las contribuciones aqui expuestas orbitan en torno al nuevo
enfoque translenguador. No obstante, existen contribuciones que discuteny amplian su
vision. Entre ellas se encontrarian las aportaciones de MacSwan (2017) y Auer (2019),
quienes abogan por un modelo multilinglie que constituye la suma de unidades de
lenguas frente al modelo unitario (Garcia, 2009; Garcia & Otheguy, 2020). De la misma
manera, se deben tener en cuenta las criticas formuladas sobre dicho enfoque por no
ejercer como fuerza liberadora de las lenguas y por su naturaleza dominante cuando
se aplican en el aula (Jaspers, 2018).

En cuanto a la relaciéon entre las creencias y las practicas docentes del futuro pro-
fesorado, el estudio de Moodie (2016) es altamente ilustrativo. Los resultados mues-
tran que la experiencia vivida a lo largo de la etapa escolar sirve como filtro en el
futuro para discernir qué practicas aplicar y qué profesores y profesoras sirven como
modelos a imitar o a evitar. Asimismo, el estudio concluye que la experiencia de la
practica docente en centros educativos durante el grado les ayuda a reflexionar y
a mejorar su eficacia. El autor finaliza subrayando que el futuro profesorado es for-
mado para implementar metodologias de ensefianza de lenguas basadas en el enfo-
gue comunicativo, pero que carecen de la suficiente experiencia de calidad para ello.
Profundizando en la préctica en dichos grados, el estudio de Kartchava et al. (2018)
enfatiza la complejidad entre las creencias del futuro profesorado y sus practicas, ya
que la falta de experiencia les hace adoptar técnicas de enseiflanza mas limitadas,
pobres, estaticas y tradicionales. Yuan & Lee (2014), en su estudio, subrayan el papel
fundamental de esas prdcticas para confirmar, discutir, elaborar, moldear e integrar
su actuacion docente. Ademas, resaltan el valor de una contextualizacion abierta
donde el alumnado se sienta apoyado, entendido y arropado durante sus practicas
para un mejor desarrollo de sus creencias y una actuacion docente mas acorde. La
investigacion de Sheridan (2016) confirma la evolucion de las creencias sobre el mul-
tilingliismo y el poder formativo de los grados de ensefianza. Su estudio subraya los
beneficios de los cursos especializados, ya que actualiza las creencias y su actuacién
docente. Fischer & Lahmann (2020) también coinciden en los efectos positivos de los
cursos de formacién especializada, y estan seguros de que podria implicar una mejora
significativa de las técnicas de ensefianza multilingles, traduciéndose en un aumento
en la eficacia del proceso de ensefianza y aprendizaje de lenguas. Las contribucio-
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nes de los trabajos de investigacién mas destacables en el ambito internacional en
el campo del multilingliismo y de las pedagogias multilingles sirven como puntos de
referencia y contraste para la investigacion presente.

METODO
Objetivos

El objetivo principal de este estudio es explorar y describir las creencias sobre las
metodologias de ensefianza de lenguas del futuro profesorado de educacidn infantil
y primaria de la CAV y la Comunidad Foral de Navarra. El estudio busca explorar si
dichas creencias se enmarcan en los enfoques actuales sobre el multilingliismo. El
objetivo secundario es medir la influencia de dos variables sobre esas creencias y
determinar su significancia: uno, el periodo de practicas del grado vy, dos, el aifio
académico del grado. El estudio de investigacién busca de este modo esbozar
las caracteristicas mas resefiables sobre las creencias del futuro profesorado en
multilingliismo y las metodologias de ensefianza de lenguas. También trata de
aportar datos significativos sobre el papel transformador de ambos grados desde
las realidades sociolingliisticas multilinglies de ambas comunidades.

Poblacién y muestra

La poblacidn de esta investigacion estaba formada por alumnado cursando
los grados de educacidn infantil y primaria de la CAV y Comunidad Foral de
Navarra durante el curso académico 2017/2018. El estudio consiguid recoger las
respuestas de un numero considerable de participantes de forma aleatoria en
todos los campus y facultades de ambas comunidades auténomas; no obstante,
el tamafio de la muestra carece de suficiente nimero de participantes para poder
ser representativa de dicha poblacién. Se analizaron un total de 564 cuestionarios
completamente cumplimentados, de los cuales 446 (79.1%) cursaban estudios de
grado en educacién primaria, 108 (19.1%) en el grado de educacion infantil y los 10
(1.8%) restantes estaban en formaciones relacionadas con la ensefianza. En relacion
al campus, entre el alumnado realizando los estudios en la CAV, 131 (23.2%) estaban
en la UPV/EHU (Campus de Bizkaia), 117 (20.7%) en la UPV/EHU (Campus de Alava),
93 (16.5%) en la UPV/EHU (Campus de Gipuzkoa), 110 (19.5%) en la Universidad de
Deusto (Bilbao), 42 (7.4%) en la Universidad de Deusto (Donostia), 29 (5.1%) en la
Universidad de Mondragdn, y en Navarra, 42 (7.4%) en la UPNA/NUP (Pamplona).
En cuanto al sexo del futuro profesorado, 435 (77.1%) marcaron la opcién mujer,
123 (21.8%) hombre y 6 (1.1%) no binario. La edad media de los participantes era
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de 21.2, siendo la edad minima recogida de 18 y la maxima de 46. Segun el afo
académico del alumnado, 119 estaban en el primer afio, 199 en el segundo, 126 en
el tercero, 97 en el cuarto y 23 estaban en cursos adicionales. En base a la primera
lengua, 249 (44.1%) indicaron el espafiol, 203 (36%) el euskera, 108 (19.1%) ambas
lenguas (euskera y espaiol), 2 (.4%) el inglés, 1 (.2%) otra lengua a las ya citadas, y
un ultimo indicé tres: euskera, espaiol e inglés.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

La herramienta de recogida de datos fue el cuestionario online y, para su
elaboracion y cumplimentacion, se utilizd el programa Encuestafdcil (https://
www.encuestafacil.com/). La naturaleza del estudio era puramente cuantitativa
y se utilizé un cuestionario online disefiado por los investigadores, inspirado en
investigaciones previas del grupo investigador DREAM (Donostia Research on
Education And Multilingualism) sobre la materia. El alumnado de grado rellend la
encuesta online mediante el link diseminado en las invitaciones de participacién en el
estudio. El proyecto de investigacién recibié el informe favorable del comité de ética
de la UPV/EHU, y el estudio adoptd las directrices pertinentes y los consecuentes
mandos de actuacion (cédigo de identificacion: M10_2017_143).

Para la obtencidon de datos, se actud con las consecuentes directrices éticas.
Los investigadores contactaron por correo electrénico con los equipos de decanato
de cada facultad que ofertaban el grado de educacion infantil y primaria en ambas
comunidades auténomas. Todos aceptaron participar en el estudio, y desde el
decanato se mandaron las invitaciones del estudio al alumnado, haciéndoles
llegar los documentos acreditativos y el cuestionario. Todo el alumnado recibid la
invitacion mediante e-mail con el link al cuestionario por parte del equipo decanal,
qguien contaba con todos los correos electrénicos del alumnado. El alumnado,
en todos sus afios académicos, recibio la invitacidn con el enlace al cuestionario,
garantizando una participacidon voluntaria, anénima y de libre eleccién en el
estudio. Los investigadores nunca contactaron directamente con los participantes
en el estudio. Los datos recogidos se procesaron con el programa SPSS (version
26). Se realizaron cdlculos estadisticos descriptivos con el objetivo de organizar,
sintetizar y observar las cualidades mas destacables de esas creencias. Respecto a la
estructura del cuestionario, esta era cerrada y contaba con dos secciones. La primera
tenia 14 items para recoger la informacion relevante y las caracteristicas generales
de los participantes. La segunda contaba con 25 items de escala Likert (0: Totalmente
en Desacuerdo; 4: Totalmente de Acuerdo) relativas a aspectos de los enfoques
sobre el multilingliismo y las metodologias de ensefianza de lenguas. A la hora de
redactar los items, los investigadores buscaron un lenguaje académico y ajustado a
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las caracteristicas del alumnado de sendos grados en aras de calibrar su precision,
claridad, simpleza, brevedad y relevancia.

Se realizaron comparaciones de medias mediante el analisis de la varianza
(ANOVA). Asi pues, se calculé la influencia de las variables independientes y se
observoé las diferencias significativas entre subgrupos. El andlisis se justificd con el
modelo de Lopez-Roldan, y Fachelli (2015), que habilita la aplicacion de ANOVA para
grupos que cuentan con un numero superior a 30 participantes. Para los grupos
menores de 30 participantes, se hicieron analisis de la homogeneidad de la varianza
y de la normalidad. Ambas mediciones cumplieron los supuestos de normalidad
y se aplic6 ANOVA (Montanero & Minuesca, 2018). La variable dependiente para
la comparaciéon de medias se denominé creencias metodoldgicas, y se realizd un
analisis factorial exploratorio sobre los 25 items que la formaban y, de este modo,
se descartaron estadisticamente los siguientes 8 items: el 5,6, 7,11, 12, 15, 18 y 19.
Estos items se marcaron con un asterisco en el analisis descriptivo (ver la figura 1).
El valor alfa de Cronbach ofrece una estimacion de la consistencia interna sobre la
nueva variable dependiente de .78, siendo adecuada para poder llevar a cabo los
analisis paramétricos (Taber, 2018). El rango de la variable dependiente oscilaba
entre 0y 4, y el valor de su media fue: 2.5. El valor alto de la media representé un
sistema de creencias sobre metodologias de ensefianza de lenguas mas cercano a las
caracteristicas de los enfoques multilinglies actuales y un valor bajo un sistema mas
tradicional. Se escogid la prueba de rango post hoc HSD y los tamafios del efecto se
reportaron a través de eta-cuadrado (n2) (Cohen, 1988) y la d de Cohen (Sawilowsky,
2009). La variable dependiente se compard con dos variables independientes: uno,
el prdcticum, y dos, el afio académico.

RESULTADOS

En este apartado, por una parte, se mostraran los datos relevantes de los
analisis descriptivos de los items sobre las creencias metodoldgicas y, por otra, los
datos de los andlisis ANOVA sobre las dos variables independientes en este estudio
denominadas prdcticum y afio académico.

Las creencias sobre metodologias de ensefianza de lenguas del futuro profesorado
de Educacion Infantil y Primaria

En este subapartado, de los 25 items, se reportardn en un gréfico los items
mas relevantes y cuyo contenido esté mas acorde con el marco tedrico expuesto
en la introduccién. El rango de las medias oscila entre 0 y 4. Los valores altos
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representarian mayor grado de conformidad hacia el contenido del item, mientras
gue los valores bajos mostrarian opiniones opuestas.

En primer lugar, los valores de las creencias metodoldgicas eran acordes con el
enfoque comunicativo. Los tres items que recibieron mayor grado de aceptacion
fueron el 14 “El alumnado debe tener numerosas oportunidades para participar
oralmente” (M = 3.6), el 16 “Los temas y actividades se deben centrar en los
intereses del alumnado” (M =3.2) y el 13 “Todos los ejercicios y actividades deben
estar basados en verdaderas situaciones comunicativas” (M = 3). El valor del item
15 “El alumnado debe realizar los ejercicios y las actividades en la lengua vehicular”
(M =2.6) también denota una afinidad comunicativa, y los valores bajos registrados
en los items 23 “En general, el aprendizaje de lenguas tiene un caracter individual”
(M =1.5)y 22 “El profesorado es el centro del aprendizaje” (M = 1.3) refuerzan las
creencias orientadas hacia un enfoque comunicativo.

Con respecto a las creencias sobre las habilidades comunicativas, el futuro
profesorado mostro predileccion sobre el desarrollo de la capacidad oral sobre la
escrita y la lectora, tal y como apuntaron los valores de los items 6 “La habilidad
oral es la mas importante de la lengua” (M = 2.8), 3 “La escritura es el drea mas
importante de la lengua” (M = 1.4) y 4 “La lectura es el drea mas importante de
la lengua” (M = 1.6). En relacidn a las creencias sobre el contenido y la forma de
la lengua, el futuro profesorado mostré su desacuerdo con los items 8 “Hay que
darle mas importancia a la forma de la lengua que a su significado” (M = 1.6)
y 25 “La prioridad es la adquisicién de contenido, dejando en segundo lugar el
aprendizaje de la lengua” (M = 1.3), siendo este ultimo el que menor aceptacion
recibié de entre todos.

Las creencias relativas al repertorio lingliistico y su utilizacién mostraron
posiciones favorables. El alto grado de conformidad hacia el item 17 “Todo
el conocimiento que el alumnado tenga de las demds lenguas es un recurso
facilitador para el aprendizaje de la lengua meta” (M = 3) y el valor bajo hacia
el 10 “Solo el uso de la lengua vehicular debe ser permitido en clase” (M = 1.4)
son indicadores de ello. No obstante, el valor neutro observado en el item 18
“La integracién de todas las lenguas curriculares en la misma clase y asignatura
facilitariaelaprendizajedelenguas” (M=2.1) podria haber denotado desconfianza
o posiciones encontradas hacia la pedagogia que sugiere el translanguaging. Las
creencias del futuro profesorado mostraron oposicién hacia el mito monolingie,
debido al nivel de desacuerdo observado hacia el item 9 “El objetivo es conseguir
la pronunciacién del hablante nativo” (M = 1.7). No obstante, el valor bajo
recogido en el item 12 “Es suficiente que el alumnado consiga una pronunciacion
comprensiva” (M = 1.6) sugeriria que las creencias se posicionaron en un punto
intermedio entre ambas.
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Figura 1l
Creencias del futuro profesorado de educacion infantil y primaria sobre metodologias de
ensefianza de lenguas
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La influencia del prdcticum, y el afio académico sobre las creencias metodoldgicas

En primer lugar, los resultados de la relacién entre la variable independiente
prdcticumy la nueva variable dependiente creencias metodoldgicas fue significativa
con un tamano del efecto bajo [(F(6, 553) = 3.013, p =.007, n2 = .032)]. La tabla 1
muestra los datos del andlisis con respecto a la red educativa donde realizaron el
practicum y su influencia sobre la variable dependiente.
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Tabla 1
Andlisis descriptivo de la variable practicum en relacion a la variable creencias metodoldgicas
Descriptivos ANOVA
Practicum N Media Des'\/lguon Elrrtor F p n2
tipica tipico
Ikastola 31 2.6 37 .07 3.013 .007 .032
Publica 244 2.5 44 03
Concertada 89 2.5 43 .05
Ikast. + 46 2.6 47 .07
publ.
Ikast. + 34 2.5 .36 .06
conc.
PUbl. + 39 2.7 .34 .05
conc.
Sin 77 2.4 43 .05
practicas
Total 560 2.5 43 .02

Los datos sefialan que el alumnado que combind sus practicas en la lkastola
con la escuela publica (M = 2.6) y con la escuela concertada (M = 2.7) obtuvieron las
puntuaciones mas altas. El grupo que no curso sus practicas obtuvo la media mas
baja (M = 2.3). Se calcularon las diferencias de medias entre grupos aplicando Tukey
HSD (ver tabla 2).

Tabla 2
Prueba Tukey HSD post hoc comparando la variable en relacion a la variable creencias
metodoldgicas

Comparaciones multiples

() Practicum  (J) Practicum Diferencia de Error tipico Sig.  dde Cohen
medias (I-J)
Sin practicas  lkast. + publ. -.25 .08 .029 0.55
Publ. + conc. -3 .08 .007 0.74

Nota. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.

Los resultados post hoc sefialaron que el alumnado que todavia no habia
realizado sus practicas tenia diferencias significativas con un tamano del efecto
medio con los grupos que habian hecho sus practicas en la escuela publica y la
Ikastola (p =.029, d = 0.55) y en la concertada (p = .007, d = 0.74).
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En segundo lugar, se calculd la relacidn de la segunda variable independiente,
afio académico, sobre la variable dependiente creencias metodoldgicas y los
resultados determinaron que las diferencias eran significativas con un tamafo del
efecto bajo [(F(4, 559) =17.221, p =<.001, n2 = .011)]. La tabla 3 muestra los datos
descriptivos.

;anzllisz descriptivo de la variable afio académico en relacion a la variable creencias metodoldgicas
Descriptivos ANOVA

:?aodémico N Media D:;‘gs;:jrn Error tipico F p n2
Primero 119 2.3 41 .04 17.221 <001 .011
Segundo 199 2.4 A1 .03

Tercero 126 2.7 42 .04

Cuarto 97 2.7 .39 .04

Quinto o mas 23 2.6 33 .07

Total 564 2.5 .43 .02

Los datos reflejan que el valor de la media crecid segin avanzaron en los cursos
académicos, siendo el grupo de primer afio quien obtuvo el valor mas reducido (M
=2.3) y el de cuarto el mas alto (M = 2.7). Se aplicaron las comparaciones post hoc
y los resultados se mostraron en la tabla 4.

Tabla 4
Prueba Tukey HSD post hoc comparando la variable afio académico en relacion a la variable
creencias metodoldgicas

Comparaciones multiples

(I)An'o . (J)An/o . leergnua de E'rr.or Sig. d de Cohen

académico académico medias (I-J) tipico

Primero Tercero -.33 .05 <.001 0.79
Cuarto -.35 .05 <.001 0.87
Quinto o mas -.29 .09 .018 0.71

Segundo Tercero -.24 .05 <.001 0.58
Cuarto -.26 .05 <.001 0.64

Nota. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.

120 Educacién XX1, 25(2), 107-128



Creencias del futuro profesorado: multilingiiismo y la ensefianza de lenguas

La prueba HSD de Tukey confirmé que el alumnado cursando el primer afio
académico tenia diferencias significativas con los grupos en tercer afio (p = <.001,
d =.79), en cuarto (p = <.001, d = 0.87) y en afios adicionales (p = .018, d = 0.71).
Se observd un tamafio del efecto grande para la segunda diferencia significativa
y media para las otras dos. Respecto al alumnado en el segundo afio académico,
las diferencias también fueron significativas con tamafio del efecto medio con los
grupos de tercero (p = <.001, d = 0.58) y cuarto afio (p = <.001, d = 0.64).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio ha centrado su interés en la exploracion, identificacién y
descripcién de las creencias del futuro profesorado de educacidn infantil y primaria
sobre las metodologias de ensefianza de lenguas. Ha reportado la influencia de dos
variables sobre dichas creencias y ha podido medir su influencia en la configuracion
de creencias mds cercanas a los enfoques multilinglies actuales: el practicum
y el afio académico. En primer lugar, en base a los datos obtenidos en el analisis
descriptivo y el alto valor de la variable dependiente, se podria generalizar que el
futuro profesorado posee creencias sobre metodologias de ensefianza de lenguas
de orientacién multilingle. La conclusién en este estudio contextualizado en la CAV
y Comunidad Foral de Navarra muestra que el futuro profesorado cuenta con un
sistema de creencias sobre las metodologias de ensefianza de lenguas moderno y
multilingle. Esta conclusién coincide con la investigacion llevada a cabo por Portolés
& Marti (2020) en la Comunidad Valenciana. Ese estudio indica que, por lo general,
el futuro profesorado Valenciano cuenta con un sistema de creencias multilingle,
pero que existen ciertas creencias de indole monolinglie. En este sentido, la presente
investigacion no detecta que el futuro profesorado de la CAV y Navarra cuente con
creencias que alimenten el mito monolinglie y no coincide en indicar tales creencias
monolinglies en ambas comunidades. Es por esta razdén que los resultados de esta
investigacion podrian indicar paralelismos con la direccién de las conclusiones
extraidas por Otwinowska (2014, 2017), las cuales sefialan que un sistema de creencias
basadas en el multilingliismo podria favorecer una implementacion eficaz de técnicas
y métodos de ensefianza modernas y multilinglies. En vista a futuros estudios, tal
y como sefala Incecay (2011), seria interesante comparar el sistema de creencias
del futuro profesorado cursando la especialidad de ensefianza de lenguas extranjeras
con el resto de especialidades, ya que su investigacion apunta a la ensefianza de
terceras lenguas como catalizadora en la formacién de creencias mas multilinglies y
metodologias de ensefanza de lenguas mads vanguardistas.

Los andlisis estadisticos han permitido la exploracion de las creencias mas
superficiales del futuro profesoradoy, de este modo, se han descrito sus caracteristicas
mas observables. Basandose en la adhesidn hacia los items, los resultados sugieren
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que las creencias del futuro profesorado se fundamentan en el enfoque comunicativo.
Esta conclusion se debe a las valoraciones hacia los items referidos a las metodologias
de ensefianza de lenguas comunicativas, las cuales indican que las creencias del
futuro profesorado gravitan en los siguientes aspectos: uno, garantizar al alumnado
de suficientes oportunidades para desarrollar el aspecto oral de la lengua; dos,
centrar los ejercicios y las actividades en puntos de interés del alumnado; tres, buscar
en las actividades situaciones comunicativas reales; cuatro, aprovechar al maximo el
tiempo lectivo para desarrollar las habilidades lingliisticas de la lengua meta; cinco,
rechazar la idea que considera el aprendizaje de lenguas un proceso de caracter
individual; y seis, oposicién a entender la posicidon del profesorado como foco de
aprendizaje. Los resultados también sefialan predileccidn por el uso comunicativo de
la lengua sobre su correccién. Asimismo, los datos sugieren que el futuro profesorado
no tiene por objetivo que el alumnado tenga que obtener el nivel del hablante nativo
de la lengua meta, sino un punto intermedio entre el minimo exigible y el nativo.
En este aspecto, las creencias sobre las competencias linglisticas del alumnado se
situarian en el enfoque multilinglie, ya que el futuro profesorado parece rehusar el
mito monolinglie (Conteh & Meier, 2014; May, 2014). Este estudio destaca que la
mayoria de las creencias parecen situarse en el Enfoque Multilinglie (Cenoz & Gorter,
2011, 2014), el cual urge la necesidad de metodologias de ensefianza de lenguas que
integren las lenguas curriculares, abogue por un uso flexible de las mismas y ayude a
un aprendizaje holistico. En primer lugar, los resultados reflejan la valoracién positiva
hacia el repertorio lingliistico del alumnado como facilitador y catalizador del proceso
de aprendizaje de la lengua. En segundo lugar, no muestran poseer creencias que
defiendan la separacién de lenguas y manifiestan desacuerdo hacia el uso limitado
de la lengua vehicular. En vista a futuros trabajos de investigacion, seria de gran
interés ahondar en aquellas creencias relativas a la integracion de todas las lenguas
curriculares en la misma clase y asignatura, ya que estas son practicas linglisticas
complejas que son caracteristicas de los hablantes multilinglies (Garcia, 2009). Los
resultados de esta investigacion podrian reflejar debate y reticencias acerca de
los beneficios de la implementacién del translanguaging, las cuales ya han sido
detectadas en trabajos previos de investigacion en la CAV (Cenoz & Gorter, 2019; Cenoz
& Santos, 2020; Gorter & Arocena, 2020). Tal y como apremian estas contribuciones,
seria de gran interés educativo disefar e implementar cursos especificos en los
grados de educacidn para formar al futuro profesorado en técnicas multilinglies y en
metodologias de ensefianza de lenguas relacionadas con la integracion de lenguas.
Con respecto al afo académico, los resultados muestran diferencias significativas
entre los grupos cursando los dos primeros cursos del grado y los dos ultimos. Este
hecho confirma al menos dos evidencias. Por un lado, este estudio coincide con los
resultados de la investigacion realizada por Sheridan (2016), destacando el poder
formativo de los grados de ensefianza en el desarrollo de las creencias multilingles.
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Esta investigacion propone el disefio e implementacion de cursos especificos
enfocados en enfoques multilinglies actuales como el Enfoque Multilinglie (Cenoz &
Gorter, 2011, 2014), con el objetivo de formar al futuro profesorado en técnicas de
ensefianza multilinglies que fomenten las reflexiones metalingliisticas, comparaciones
entre lenguas y acciones que hagan uso de todo el repertorio linglistico del alumnado
(Cenoz & Santos, 2020; Garcia, 2009; Gartziarena & Villabona, 2022; Gorter &
Arocena, 2020), con el propdsito de garantizar un aprendizaje de lenguas mas dptimo
y un amejoramiento de las habilidades linglisticas del alumnado multilingtie. Por
otro lado, las diferencias significativas entre los grupos en primer y segundo afio con
respecto a los de tercero y cuarto evidencian que, por lo general, el alumnado que
ha pasado el ecuador posee creencias sobre metodologias de ensefianza de lenguas
mas acordes con teorias multilinglies actuales. Esta conclusidon es compartida con
los resultados de la investigacion de Jeoffrion et al. (2014), tras recoger las creencias
de 684 alumnos universitarios, determinaron que los grupos en afos cercanos a
la finalizacién de sus grados demostrd tener creencias mas positivas y préximas al
multilingliismo que los grupos en los primeros afos de grado. Ademas, este estudio
sugiere que un conocimiento mas amplio y profundo de las lenguas ayuda en el
desarrollo de creencias mds positivas hacia el multilingliismo. En futuros estudios,
seria interesante calcular el efecto del aprendizaje de una tercera lengua e incluso la
formacion en la espcialidad de maestria en lengua extranjera sobre las creencias del
futuro profesorado y determinar su significancia.

En relacion con la influencia del afio académico en el desarrollo de creencias
multilinglies, este estudio subraya el poder formativo de las practicas educativas en
centros escolares. Es cierto que el alumnado en su primer afio no realiza las practicas
y es en el segundo cuando da comienzo a este aprendizaje, aumentando cada curso
de forma gradual su duracién. Concretamente, se distinguen tres momentos en la
realizacién del Practicum: el Practicum | se realiza en el segundo afo de grado y consta
de 5 semanas de duracion, el Practicum Il se realiza en tercero y dura 7 semanas
y el Practicum lll se cursa el dltimo afio de grado con un total de 10 semanas. Es
posible que, ademas de trabajar sobre contenido curricular mas avanzado y elaborar
un conocimiento mas profundo durante el grado, los momentos de la practica tengan
un valor educativo y formativo muy alto. En este sentido, la contribucién de Moodie
(2016) matiza que la experiencia de las practicas constituyen momentos de reflexion
y de mejora sobre la eficiencia docente. Las aportaciones de Kartchava et al. (2018) y
Fischer & Lahmann (2020) detallan que dichas experiencias deben aprovecharse para
facilitar el aprendizaje e implementacién de técnicas multilinglies y para actualizar
conocimiento, rompiendo asi con el uso de metodologias de ensefianza de lenguas
tradicionales que se vienen haciendo en el pasado. Para finalizar, las conclusiones
de la investigacion de Yuan & Lee (2014) son esclarecedoras, ya que consideran
estos momentos oportunidades extraordinarias para integrar, elaborar, confirmar
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y desechar pautas de actuacion docente. Es por todo ello que se debe resaltar la
importancia de explorar las creencias del futuro profesorado e investigar qué factores
que pudieran tener una influencia positiva sobre las mismas.

Brevemente y a modo de conclusidn, el estudio de investigacién aporta dos
contribuciones al prolifico debate sobre el estudio de las creencias del profesorado en
las areas del multilingliismo y las metodologias de ensefianza de lenguas. En primer
lugar, las creencias del futuro profesorado son positivas y se ubican en posiciones
favorables en el enfoque multilinglie actual. En segundo lugar, las conclusiones de
esta investigacidn refuerzan la funcion formativa de los grados de educacién infantil
y primaria, ya que facilitan la modelacidn y ajuste de estas creencias en el marco
multilinglie actual. En vista del poder educador de los grados, no se debiera desestimar
la creacidn e implementacién de asignaturas especificas sobre el multilingliismo y
las metodologias de ensefianza de lenguas para una adecuacién mas favorable aun
de las creencias del futuro profesorado. De esta forma, los resultados podrian ser
mas satisfactorios y podrian tener implicaciones de mayor significancia e impacto
en la formacion del profesorado en materia de lenguas, para asi tener una influencia
positiva en el aprendizaje de lenguas y en la transmisidn de creencias y actitudes mas
favorables.

La influencia de las creencias sobre el multilingliismo y las metodologias de
ensefianza de lenguas tienen una funcion primordial en la actuacién docente. En
futuras investigaciones, seria interesante estudiar la relacién de dichas creencias con
respecto a la capacidad de garantizar una respuesta integradora y eficaz a la creciente
diversidad cultural y multilinglie en las aulas, ya que como exponen Etxebarrieta et al.
(2020) en su estudio, la complejidad de la ensefianza de la lengua minoritaria en estos
contextos es enorme, donde el papel de las creencias del profesorado y del alumnado
tienen un papel fundamental en el proceso de aprendizaje y éxito escolar. Futuras
investigaciones debieran estudiar si los enfoques multilinglies actuales pudieran
favorecer la realidad multicultural y multilinglie en auge.
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RESUMEN

La utilizacidn de escape rooms en los ambitos educativos, y de forma especifica, en la formacion
inicial del profesorado, puede ofrecer nuevas oportunidades para trabajar en disciplinas como
las que conforman las Ciencias Sociales. Esta investigacion detalla el disefio e implementacion
de un escape room educativo centrado en la ensefianza de la Historia, que fue aplicado a
un total de 261 docentes en formacién matriculados en diversas titulaciones (Master en
Profesor de Educacién Secundaria, Grado en Educacion Primaria, Grado en Educacién Infantil
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y Titulacién Conjunta en Educacién Infantil y Primaria). El estudio examina, utilizando un
enfoque metodoldgico de cardcter mixto, las concepciones, valoraciones y perspectivas de
los participantes sobre su experiencia en la implementacién y sobre el potencial educativo
de este tipo de recursos. Los resultados muestran una valoracion muy positiva de los
aspectos relacionados con el disefio implementado, incluyendo la ambientacidn, las pruebas,
el tiempo, y las fuentes histdricas utilizadas. Asimismo, es posible detectar que los futuros
docentes destacan el potencial motivador y para generar aprendizajes de los escape rooms,
mostrandose receptivos a incorporarlos en su futura practica como profesores. En muchas
de sus valoraciones se vislumbra la adopcién, normalmente espontanea, de una perspectiva
docente que les lleva a ponerse en la piel del profesor que disefia y desarrolla esta actividad en
un aula, aunque se encuentran diferencias entre titulaciones. Se debate acerca de la utilidad
de estos recursos desde la formacioén inicial del profesorado, y sobre la manera en la que
la integracion de elementos basados en metodologias activas puede ayudar a mejorar la
formacion de los futuros docentes en disciplinas como la Historia.

Palabras clave: escape room, formacion inicial del profesorado, ensefianza superior, Didactica
de las Ciencias Sociales, educacidn histérica, gamificacion

ABSTRACT

The use of escape rooms in educational contexts, and particularly in initial teacher training,
can offer new opportunities to address disciplines such as the ones that are part of the
social sciences. This research details the design and implementation of an educational
escape room focused on history education that was put into practice with a total of 261
prospective teachers, enrolled in diverse degrees (Masters’ Degree in Secondary Education,
Bachelor’s Degree in Primary Education, Bachelor’s Degree in Early-Childhood Education,
and Joint Degree in Early-Childhood and Primary Education). The study examines, using a
mixed-methods methodological approach, the conceptions, assessment and perspectives
of the participants, regarding their experience in the implementation and about the
educational potential of these resources. Results show a very positive assessment of
some of the elements that were part of the design that was implemented, including the
atmosphere, the trials, the time, and the historical sources that were used. At the same
time, it is possible to detect that prospective teachers highlight the motivational potential
and to generate learning of escape rooms, and they are receptive to implementing them in
their future practice as educators. In many of the answers, the adoption of an educational
perspective, usually of a spontaneous nature, is detected when addressing the use of escape
rooms that makes them adopt a vision of the teacher that develops and puts into practice
this activity in the classroom, although differences between degrees are found. A discussion
is presented regarding the usefulness of these resources from the point of view of initial
teacher training, and about the way the integration of elements can help improve the
instruction of prospective educators in disciplines such as history.

Keywords: escape room, initial teacher training, higher education, social studies didactics,
history education, gamification
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INTRODUCCION Y MARCO TEORICO

Los escape rooms o salas de escape son actividades de ocio con un caracter
narrativo y potencialmente colaborativo que cada vez tienen mds adeptos,
especialmente, entre la gente joven. Suponen la inmersion en una situacion en la
gue los participantes deben poner a prueba habilidades y conocimientos variados
para conseguir escapar de una habitacidn, abriendo puertas y cajas, superando
pruebas que sirven de guia para llegar a la solucidn de un reto (Nicholson, 2018).
Sin embargo, los escape rooms (en adelante ER) pueden ir mas alla de este ambito
y tener un impacto en los contextos educativos, como reflejo de los principios de
metodologias activas, algo que genera cada vez mas interés desde un punto de vista
formativo e investigador (Diaz & Clapper, 2021).

Desde hace afios, los ER se vienen utilizando en aulas de diferentes etapas
educativas, sirviendo como ejemplo aplicado tanto del aprendizaje basado en juegos
(ABJ) como de las estrategias de gamificacion (Area & Gonzélez, 2015). La gran
novedad radica en que aunque el andamiaje, la retroalimentacion y los premios son
similares tanto en el ambito ludico como en el educativo (Ayén, 2017), dichos ER
adoptan un enfoque pedagdgico que, a diferencia de las experiencias recreativas,
se torna fundamental, convirtiendo la resolucién de enigmas o problemas en una
oportunidad motivadora para el aprendizaje, movilizando habilidades de reflexion
(Veldkamp et al., 2020).

El potencial de los escape rooms en el ambito educativo

La inmersion que permiten los ER, ya sean de caracter presencial o mediante
una alternativa digital (Makri et al., 2021), promueve una concentracidn en la
resolucion de cada prueba para superar el reto final (Perrota et al., 2013). Esta
implicacion facilita el desarrollo de habilidades sociales y de pensamiento critico
y creativo (Wiemker et al., 2015), asi como un aprendizaje vivencial, en un ciclo
dindmico impulsado por la resolucion de la dialéctica dual de accidn-reflexién y
experiencia-abstraccién (Kolb, 2014). De hecho, estudios publicados sobre ER en
el ambito educativo, aunque todavia incipientes, manifiestan su poder motivador,
fomentando que el alumnado disfrute y se sienta comprometido y activo durante
la experiencia, e inciden en las relaciones entre disefio y aprendizaje generado
(Taraldsen et al., 2020; Veldkamp et al., 2020).

No es extrafio, por tanto, el creciente interés de los docentes de diferentes
niveles educativos, desde las etapas iniciales de la educacién hasta la formacién
universitaria, por la incorporacién de este tipo de experiencias en sus aulas, dado
su efecto favorable tanto en la participacidon como en el aprendizaje (Lopez-Pernas

Educacién XX1, 25(2), 129-150 131



Calle-Carracedo et al. (2022)

et al.,, 2019). Su uso hace posible la adquisicion de competencias especificas
y transversales (Sanchez-Martin et al., 2020), al ofrecer a los estudiantes “la
oportunidad de participar en una actividad que premie el trabajo en equipo, la
creatividad, la toma de decisiones, el liderazgo, comunicacidén y pensamiento
critico” (Fotaris & Mastoras, 2019, p. 235). Estas habilidades, como han constatado
estudios precedentes sobre ER (Adams et al., 2018; Borrego et al., 2017; Clarke et
al., 2017; Lopez-Belmonte et al., 2020; Lourido & Moura, 2021), son, precisamente,
valoradas positivamente por el alumnado universitario.

En todo caso, es conveniente atender a las especificidades del profesorado de
cada etapa educativa, ya que las concepciones sobre la ensefanza y el aprendizaje
varian notablemente en la practica entre la Educacién Infantil, Primaria y Secundaria
(Martin et al., 2014). En el caso especifico de la educacién histdrica, los contrastes
entre la concepcién de la disciplina del propio profesorado en formacién de las
diversas etapas son significativas (Miguel-Revilla, Carril Merino et al., 2021), y
capaces de influir en las practicas docentes.

Los escape rooms en la formacion inicial del profesorado

La creciente utilizacion de ER en contextos educativos evidencia la necesidad
de valorar su inclusion en los programas de formacién inicial del profesorado,
permitiendo al futuro docente afrontar procesos educativos a través de estrategias
[udicas. Segin Wiemker et al. (2015), el disefio de ER supone no solo concretar
las tres piezas basicas del rompecabezas que representan (un reto a superar, una
solucién y una recompensa), sino también decidir el enfoque que tendra (lineal,
abierto o multilineal) y, en base a ello, el orden y tipo de pruebas, que requeriran
diferentes capacidades. Atendiendo asi a una caracteristica propia de los ER, los
jugadores, organizados en equipos, habrdn de cooperar para superar los desafios
(Moreno-Fernandez et al., 2020), mientras asimilan conceptos en ocasiones
complejos e incluso transdisciplinares (Lopez & Ortega, 2020). Asimismo, sera
necesario atender al tiempo limite y el espacio fisico en el que se desarrollara
el ER (Garcia-Tudela et al., 2020), asi como a la ambientacién y el escenario
(Taraldsen et al., 2020).

Entre el profesorado en formacidn se detecta la necesidad de incluir estrategias
de gamificacion que incidan en la motivacion y el aprendizaje experiencial. De
hecho, la introduccion de actividades gamificadas puede contribuir al desarrollo
del pensamiento histdrico (Miguel-Revilla, Calle Carracedo, et al., 2021; Sanchez
& Colomer, 2018), y el uso de acertijos o puzles basados en fuentes historicas
textuales, icdnicas y objetuales contribuye a fomentar habilidades de observacién,
comparacién y deduccidon para favorecer la creaciéon de imagenes del pasado,
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necesarias para contemplar la ensefianza de la Historia desde una perspectiva
renovada (Calle-Carracedo et al., 2020; Prats & Santacana, 2011).

Desde este punto de vista, los ER ofrecen una oportunidad para simular
situaciones reales en las que el conocimiento histérico-artistico, geografico y social
se revela esencial para la resolucion de problemas. Aqui, la vivencia directa puede
contribuir positivamente a la formacién de un profesorado capaz de fortalecer su
desarrollo profesional desde una reflexion sistematizada de la experiencia (Motos,
2000), valorando los efectos que estas innovaciones tienen en el proceso de
ensefianza y aprendizaje.

Objetivos y preguntas de investigacion

Considerando las posibilidades que ofrecen los escape rooms en el dmbito
diddctico, este estudio reconoce como interés principal examinar el potencial
pedagdgico del ER educativo en la formacidn inicial del profesorado de Ciencias
Sociales, observando posibles diferencias en funcién de la titulacion: Master en
Profesor de Educacion Secundaria (MAES), Grado en Educacién Primaria (EP), Grado
en Educacion Infantil (El) y Programa de Estudios Conjunto de Grado en Educacion
Infantil y Grado en Educacion Primaria (PEC), ya que el perfil diferenciado de cada
titulacién puede influir en las concepciones y la practica docente (Martin et al.,
2014). Se asume como objetivo valorar la implementacidon de un ER educativo
de tematica histérica de nueva creacién con futuros docentes de diversas etapas
educativas. Ademas, se pretende examinar las concepciones de los participantes
sobre la utilidad que atribuyen a este tipo de recursos para enseiar Historia a su
futuro alumnado, analizando su perspectiva docente. Se establecen asi las preguntas
de investigacidon que guian este estudio:

1. Tras su participacidn en un escape room de tematica histérica, équé tipo de
valoracién general realizan los docentes en formacion, y especificamente en
relacion a la ambientacidn, las pruebas, el tiempo dedicado y las fuentes
historicas utilizadas? ¢Es posible detectar diferencias entre las distintas
titulaciones?

2. (Cuales son las concepciones de los futuros docentes de Ciencias Sociales
de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria, sobre la utilidad de los escape
rooms educativos teniendo en cuenta factores motivacionales y ligados al
aprendizaje, asi como su predisposicidon aimplementar estas herramientas en
su practica docente? ¢ Adoptan una perspectiva docente cuando reflexionan
sobre su experiencia vivida en un ER educativo? ¢Existen variaciones en
funcidn de la titulacion cursada?
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DISENO DE LA INVESTIGACION

Se ha optado por un disefio de investigacion de caracter mixto en el que se indaga
acerca de las concepciones del futuro profesorado sobre el uso de ER educativos. La
informacion cuantitativa proporcionada por los participantes tras una intervencion
se complementa con otra de naturaleza cualitativa (Creswell, 2014), asumiendo un
enfoque integrado de tipo concurrente (Greene, 2007), al ser recopilados y analizados
los testimonios de los informantes de manera simultdnea mediante un cuestionario.
Asimismo, las impresiones abiertas y espontdneas han sido valoradas por el caracter
contextual, experiencial e interpretativo de las investigaciones educativas (Stake,
2010), permitiendo explorar y visibilizar ideas y categorias.

Contexto y participantes

La investigacién se llevd a cabo con 261 profesores en formacién matriculados
en diversas titulaciones de la Universidad de Valladolid: 103 participantes del Gra-
do en El, 102 del Grado en EP, 32 del PEC, y 24 de la especialidad de Geografia e
Historia del MAES. El alumnado de Grado se encontraba cursando segundo o tercer
curso de la titulacion en la Facultad de Educacién de Palencia o en la Facultad de
Educacion y Trabajo Social de Valladolid, a la que pertenecia ademas el grupo de
estudiantes del MAES (ver Tabla 1).

Tabla 1
Distribucion del alumnado participante en el escape room

Titulacion Centro Numero de Curso de la Alumnos por
grupos titulacion grupo

Master en Profesor de

Educacién Secundaria FEVTS 1 Unico 24
Grado en Educacion Segundo 33
Primaria FEYTS 3 Tercero 36
Tercero 33

Grado en Educacién Tercero 40
Infantil FETS 2 Tercero 46
FEP 1 Tercero 17

PEC Infantil y Primaria FEP 1 Tercero 32
Total: 8 Total: 261

Nota. FEYTS: Facultad de Educacidn y Trabajo Social de Valladolid; FEP: Facultad de Educacion
de Palencia.
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La seleccién de los participantes siguid un criterio no probabilistico (Cohen
et al., 2017) por necesidades practicas de la implementacién. Se hizo uso de un
muestreo intencional o deliberado de caracter tipico (representativo de los
estudiantes) y de maxima variacion (Wellington, 2015), con el objetivo de obtener
perspectivas diferentes en Infantil, Primaria y Secundaria. Se procurd abarcar el
mayor numero posible del total de estudiantes matriculados en asignaturas propias
del area de Didactica de las Ciencias Sociales, alcanzando la totalidad en el MAES
y a toda la promocion del PEC. Un 75.3 por ciento de los participantes fueron
mujeres, reflejando la composicidn tradicional del alumnado de estas titulaciones,
especialmente en Infantil y Primaria.

Obtencion y procesamiento de la informacion

La informacidn fue recopilada a través de un cuestionario semiestructurado que
combind 11 preguntas abiertas acompafiadas de items de valoracién tipo Likert
(entre 1y 5). El instrumento (ver Anexo 1) fue disefado tras la revisiéon presentada
en el marco tedrico, introduciendo categorias basicas ligadas a los elementos
caracteristicos de los ER (ambientacion, tipologia de pruebas y tiempo dedicado)
y a las estrategias para la educacion histérica (fuentes histdricas utilizadas). Junto
a estas cuatro categorias, referidas a la implementacion del ER, se establecieron
otras tantas centradas en la percepciéon de su potencial educativo: motivacion,
implicacion, curiosidad y generacidn de aprendizajes.

El instrumento fue validado mediante juicio de expertos de varios especialistas
del drea de Diddctica de las Ciencias Sociales, quienes revisaron varias iteraciones
atendiendo a criterios como la pertinencia, la adecuacién o la claridad de los
items. Este cuestionario fue cumplimentado por los participantes, presencialmente
y en papel, tras haber participado en el ER. Los docentes en formacién, que
dieron su consentimiento informado a participar en la investigacion y rellenar el
instrumento, dispusieron de 30 minutos para completarlo en el propio espacio de
la implementacién.

La informacién de cardcter cuantitativo fue procesada en SPSS y Jamovi,
herramientas que permitieron categorizar a cada participante atendiendo a
variables como su titulaciéon de origen, grupo o género. Se hizo uso de pruebas
Kruskal-Wallis con la finalidad de realizar analisis inferenciales, teniendo en
cuenta la naturaleza de la muestra, y usando las pruebas post hoc de Dwass-Steel-
Critchlow-Fligner. Para la evaluacidon de los tamanos de efecto se realizé el cdlculo
haciendo uso de €2 (épsilon al cuadrado), tomando como criterio de interpretacién
un efecto elevado por encima de €2 =.12, medio por encima de 2= .06, y bajo en
niveles inferiores, asumiendo criterios establecidos (Okada, 2013).
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Lainformacion cualitativafue transcritay codificada con ATLAS.ti. Su procesamiento
partid de las ocho categorias definidas inicialmente en el disefio del cuestionario vy,
siguiendo principios de la teoria fundamentada (Waring, 2017), fue complementada
con categorias emergentes. Se generaron listados de cddigos procedentes de un
andlisis inicial, que sirvieron para consensuar las categorias definitivas.

En el proceso de generacion del instrumento y andlisis de datos se siguieron
estrategias para asegurar la validez y fiabilidad cualitativa, asi como la consistencia
del proceso (Creswell, 2014). Se establecieron reuniones de seguimiento para
homologar y coordinar el andlisis, consensuando categorias y cddigos, tanto en
el disefio del cuestionario como en el procesamiento con ATLAS.ti., permitiendo
abordar discrepancias interpretativas, vinculando categorias emergentes con
las inicialmente definidas, aspectos ligados a la fiabilidad (Gibbs, 2007). Desde el
punto de vista de la validez cualitativa, se puso especial atencién en lograr que
las condiciones ambientales fueran las mismas en las intervenciones. En cuanto
a la validez del contenido, se proporcionan ejemplos literales capaces de ilustrar
ideas, categorias y cédigos representativos, o de hacer visibles contrastes entre
participantes o titulaciones. Finalmente, considerando que los investigadores
disefiaron e implementaron el ER, se ha tratado de tener en cuenta la posicionalidad
propia en la interpretacién de resultados (Flick, 2007).

Disefo e implementacion del escape room

El disefio e implementacién del ER se desarrollaron en el marco de un Proyecto
de Innovacién Docente sobre gamificacion en la formacion del futuro profesorado de
Ciencias Sociales, para generar en este aprendizaje de cardcter vivencial, haciendo
uso de fuentes histéricas que lo acercaran al método del historiador (Wineburg
et al., 2013). El modelo de ER y sus elementos caracteristicos se concretaron
colaborativamente: desde la ambientacion (musica y objetos como velas, cortinas,
cofres, sombreros, espadas, pinturas de la época, pergaminos, etc.) hasta el tiempo
limite (60 minutos), incluyendo también las pruebas y las fuentes histdricas (Ta-
raldsen et al., 2020; Wiemker et al., 2015). El disefio fue examinado, probado y
validado por otros docentes y expertos del area de Diddactica de las Ciencias Sociales,
y sufrid varias iteraciones antes de su aplicacién.

Tras optar por un ER de enfoque lineal, de modo que cada prueba ayudase
a solucionar la siguiente, se concretaron el reto, la solucion y la recompensa: los
participantes asumirian el rol de historiadores, documentando la vida y muerte
de don Juan de Austria (personaje histérico vinculado a Valladolid) para poder
organizar una exposicion internacional. Sin facilitar la identidad del personaje, se
establecieron cinco itinerarios de pruebas paralelos basados en su vida: infancia,
carrera en ltalia, rol en Lepanto, participacion en la guerra de las Alpujarras v,
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finalmente, intervencién en Flandes. De cada itinerario se ocuparia uno de los cinco
subgrupos, que se moveria libremente por el espacio, convertido en un escenario,
para resolver el reto final.

La implementacion se llevd a cabo por los propios autores, estableciendo un
sistema iterativo para que en cada una de las ocho intervenciones se encontraran
algunos de los investigadores, de forma rotativa, asi como los docentes a cargo de
la asignatura y varios de los expertos externos que habian validado el disefio. El ER
comenzé con una introduccién general para orientar y motivar. A cada subgrupo
se le entregd un sobre de distinto color para identificar los recursos ligados a cada
itinerario, con instrucciones diferenciadas. Siguiendo principios propios del ABJ
(Ayén, 2017), a través de cajas, llaves y candados se plantearon pruebas variadas con
acertijos, acrénimos, puzzles, crucigramas, mensajes ocultos, itinerarios o mapas,
cuya resolucion exigié interpretar fuentes histdricas de diversa naturaleza hasta
llegar a una prueba final comun, que proporcionaba a cada equipo un fragmento
de una imagen y parte de unas coordenadas geograficas. Tras la colaboracion entre
subgrupos, y haciendo uso de una herramienta de geolocalizacién, conseguian
identificar al personaje y el lugar donde reposan sus restos mortales.

Atendiendo al reto inicial, al finalizar el ER cada subgrupo puso en comun las
fuentes histdricas recopiladas y contextualizadas, reconstruyendo entre todos cada
una de las etapas de la vida del personaje y la época. Asi, se logré generar un rico
debate que, unido a la propia experiencia vivida, sirvid para seguir trabajando en
cada una de las asignaturas sobre esta herramienta diddactica.

RESULTADOS
Valoracion de la implementacion del escape room

Para la mayoria de los docentes en formacion, la participacién en el ER supuso
una novedad, ya que 193 de los estudiantes indicaron no haber participado en
experiencias similares, frente a los 61 que sefialaron haber acudido a un escape
room comercial, que en tan solo 23 casos fue de caracter histérico. Buscando
conocer las impresiones de los participantes en el ER educativo objeto de este
estudio, se les pidid su valoraciéon general y acerca de cuestiones especificas
(escala: 1 = muy negativa; 5 = muy positiva). Los resultados revelan un alto nivel de
satisfaccion global con la experiencia (M = 4.51, DE = 0.72), si bien en el MAES se
evalla de forma comparativamente inferior (M = 3.71, DE = 1.27) que en el resto
de titulaciones. La aplicaciéon de una prueba Kruskal-Wallis permite corroborar
diferencias significativas (x*(3) = 33.0, p < .01) con un tamafio de efecto elevado (&2
=.13). Segun la aplicacién de tests post hoc de Dwass-Steel-Critchlow-Fligner, esto
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afecta Unicamente a las comparativas entre los docentes en formacion de Educacion
Secundaria frente a los de Primaria (W =7.15, p < .01), Infantil (W =3.75, p=.04) y
el PEC (W = 4.26, p = .01).

Esta valoracion cuantitativa queda refrendada con las respuestas abiertas
analizadas cualitativamente, donde la mayoria (238 de las 261 obtenidas) se
encuadran en categorias que emergen con un sentido claramente positivo. Para 78
participantes la experiencia es un buen ejemplo de estrategia didactica innovadora,
gue ha sido “de utilidad pedagdgica” (025.EP), porque “como futuros docentes es
importante ver diferentes formas de ensefianza” (084.EP). Otros 81 consideran
la actividad motivadora, al ser distinta a lo habitual: “una de las actividades mas
originales y divertidas, y que ademas trata contenidos curriculares, que he tenido a
lo largo de mi trayectoria académica” (087.EP).

Tabla 2
Valoracidn (escala 1-5) de la implementacidn del escape room

Todos los Madster Grado Ed. Grado Ed. PEC Infantil-
grupos Secundaria  Primaria Infantil Primaria
(N =257) (MAES) (EP) (EN (N=32)

(N =24) (N=100) (N=101)
M DE M DE M DE M DE M DE
Valoracion global 451 0.72 3.71 1.27 477 0.42 442 0.65 459 0.62
Ambientacion 441 0.73 4.04 091 457 0.62 432 0.75 450 0.67
Pruebas utilizadas 429 076 3.96 099 4.47 0.66 4.15 0.74 4.41 0.80
Tiempo dedicado 445 080 3.70 1.06 4.58 0.62 4.44 0.81 4.66 0.75
Fuentes histdricas 440 0.71 4.00 091 4.52 0.61 4.32 0.72 4.59 0.67

Nota. N = nimero de respuestas; M = media; DE = desviacidn estandar.

Los aprendizajes generados justifican las altas valoraciones de 45 estudiantes,
gue indican que asi “se aprende muy facilmente” (120.EP) y “te das cuenta de lo que
has aprendido sin la obligacién de aburrirte leyendo el libro. Puedes entrar dentro
de la Historia y vivirla a la vez que la descubres” (246.PEC). Otras 13 respuestas
valoran la experiencia como una oportunidad para trabajar cooperativamente, pues
“no solo se abordaron temas histdricos, sino trabajo en equipo, cooperacion, etc.”
(081.EP). Las respuestas negativas son escasas (16), y aluden a dificultades para
superar pruebas o adecuar la experiencia a etapas como Infantil o Secundaria.

Los aspectos especificos acerca de la implementacién del ER sobre los que se
pidid valoracion a los participantes, y que atendian a cuatro grandes categorias,
recibieron también evaluaciones muy positivas (ver Tabla 2), aunque reflejando
de nuevo contrastes entre titulaciones al preguntarles sobre la ambientacion
(¥*(3) =12.0, p=.01), las pruebas utilizadas (x?(3) = 13.9, p < .01), el tiempo dedicado
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(¥*(3) =22.5, p<.01) y el uso de fuentes historicas (x*(3) = 12.0, p =.01). En todos los
casos se encuentran tamafios de efecto medios, con 2 entre .04 y .06, debido a las
diferencias de valoracion entre el MAES y el resto de titulaciones.

Valoracion de la ambientacion

La ambientacion del ER es evaluada favorablemente, tanto cuantitativamente
(M = 4.41, DE = 0.73), como atendiendo a las respuestas abiertas, donde asi
lo reflejan 212 estudiantes, frecuentemente con un simple “me ha gustado”.
Algunos se muestran conscientes de las limitaciones del contexto (“perfecta para
ser un aula”, 246.PEC) y de la preparacion que exige cada detalle, sefialando que
“obviamente los recursos no permiten un escape comercial, pero esta realmente
lograda” (039.EP) o que “es un trabajo muy laborioso, pero ha salido bien y estaba
bien preparado” (004.MAES). También resulta interesante que 65 participantes
apunten la relevancia de lo sensorial en la adquisicién de aprendizajes, valorando
los objetos de ambientacién como “imprescindible para una actividad asi” (077.EP),
pues “la musica... ha ayudado a concentrarnos... y la presencia de velas... ayudaba a
posicionarnos en tiempo pasado” (255.PEC).

Los objetos o materiales situados en la sala también son valorados no solo por la
ambientacion generada, sino también por si mismos, como sefialan 66 participantes,
gue mencionan desde dibujos, ilustraciones o mapas que ayudaban a resolver
enigmas, hasta objetos decorativos, como espadas, sombreros, cofres o candados:
“todo el conjunto daba un ambiente histérico y hacia meternos mas en el papel
de investigadores” (237.PEC). Unicamente 11 respuestas valoran negativamente la
ambientacion, cuestionando el tamafo del espacio usado, apostando por una luz
mas tenue emulando los ER comerciales, o proponiendo la utilizacidn de disfraces
para una introduccion ludica.

Valoracidn de las pruebas del escape room

Los participantes valoran muy positivamente las pruebas disefiadas (M =
4.29, DE = 0.76), especialmente porque generan intriga e invitan al uso de la
l6gica o la indagacién (29 menciones). Muchos aprecian su dificultad (43), pues
superar pequeiios retos hacia que se sintieran orgullosos: “fueron pruebas que
no eran sencillas, pero tampoco imposibles, lo que originaba satisfacciéon a la
hora de resolverlas” (098.EP). 10 participantes destacan, ademas, que las pruebas
pueden favorecer el aprendizaje, haciéndoles “conocer mejor la Historia y los
acontecimientos importantes” (127.El).
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Para justificar sus altas valoraciones, 24 participantes sefialan su variedad,
destacando diferentes estrategias y recursos: “leer un texto, mirar un mapa, una
imagen para encontrar una prueba, era informacidn... para lograr el objetivo” (058.
EP). Otros 30 basan su valoracion en el proceso de disefio e implementacion de
las pruebas, pensando como futuros docentes (“estaban enlazadas, no dejaban
lugar a confusiones, por lo que todos los equipos llegaban a la prueba final”, 036.
EP), haciendo incluso sugerencias, como incorporar tablets para cada grupo o usar
codigos QR. Por ultimo, 40 estudiantes evallan las pruebas de forma negativa,
sefialando su complejidad, el exceso de cddigos y textos que leer, o sus limitados
conocimientos historicos.

Valoracion del tiempo dedicado

El tiempo dedicado es también valorado positivamente (M = 4.45, DE = 0.80) y
adecuado por mas de la mitad de los participantes (137), si bien en el MAES son,
nuevamente, menos entusiastas (M = 3.70, DE = 1.06) que en el resto de titulaciones.
Los participantes aprecian el tiempo invertido en el ER por los aprendizajes generados
(“untiempo ganado”, 253.PEC), considerando que “sirve a la clase para conocer nuevas
herramientas didacticas” (073.EP) y aprender vivencialmente sobre metodologias
ludicas y gamificacion (19 menciones). Este compromiso con su propia formacion,
lleva a otros 12 a referirse a la importancia del tiempo dedicado a la exposicién final,
porque “fomentaba la interaccion y aprendizaje de la clase” (093.EP).

Adoptando una perspectiva docente, 39 participantes valoran espontdaneamente
el tiempo que los organizadores han dedicado a preparar el juego, considerando
gue “hay mucho trabajo detras” (173.El) y que el esfuerzo es “admirable” (121.EP).
Alguno sefiala que ha “visto en los profesores mucho amor y dedicacidn, tanto por
la Historia como por la actividad que han creado” (260.PEC), y varios de ellos usan
expresiones como “es de agradecer” (075.EP) o “igracias por el esfuerzo!” (232.
PEC). Esta mirada profesional lleva a seis estudiantes a imaginarse organizando una
actividad similar, con la consiguiente adaptacion a la edad, nivel, recursos y tiempo.
Incluso entre quienes dan valoraciones negativas sobre el tiempo, por considerarlo
excesivo (Unicamente cuatro menciones) o, sobre todo, escaso (33), agobidndose a
veces por ir contra reloj, muchos llegan a ponerse en el lugar de los organizadores
para reparar en la dificultad que entrafia ajustarse al ritmo de los participantes.

Valoracion de las fuentes histdricas utilizadas

Las fuentes histdricas incorporadas al ER son valoradas de manera positiva
(M = 4.40, DE = 0.71), encontrando, de nuevo, niveles relativamente mas bajos
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en el MAES (M = 4.00, DE = 0.91) y mas elevados en el PEC (M = 4.59, DE = 0.67).
Cuatro de cada 10 participantes (108) basan tal valoracion en el contenido,
considerandolo pertinente, bien por reforzar aprendizajes previos (“es un tema
gue todos conociamos aunque en algunos casos, olvidado”, 121.EP), bien por
ser “cercano” (212.El) al relacionarse con Valladolid y “tierra de campos” (216.
El); o bien por centrarse en la biografia de un personaje histdrico, confesando
qgue les “gustd conocer la historia de Juan de Austria” (85.EP), pues “después
de la experiencia sales con su vida aprendida” (119.EP). Tan solo cuatro futuros
docentes valoraron el contenido negativamente.

También aprecian la diversidad de las fuentes (40) pues “no eran las tipicas y
hacian sumergirte en el tema” (124.EP) con “materiales que apenas se utilizan en
el aula” (259.PEC), como “cartas, imagenes... [que] te metian en el ambiente [y] nos
aportaba informacién diferente y muy atil” (114.EP). Pensando como docentes de
Historia, algunos participantes (10) apuntan que “hay una gran labor de investigacién
detras” (122.EP) para documentarse de manera rigurosa, y otros 26 valoran de las
fuentes que permiten interesarse por la Historia al “mostrar cémo se lleva a cabo el
trabajo de un historiador” (013.MAES), reveldndose “una buena forma de acercar
las fuentes histéricas al alumnado” (153.El). Otro pequefio grupo (14) aprecia las
fuentes por su sencillez y adaptacion a su nivel, aunque se encuentran 14 opiniones
que las califican como complejas de manejar e interpretar.

Valoracion del potencial educativo del escape room

Para detectar las ideas de los participantes sobre el potencial del ER con una
finalidad educativa, se establecieron cuatro grandes categorias de andlisis (ver Tabla
3) que, segun revelan sus valoraciones cuantitativas (escala 1 = nada de acuerdo; 5 =
completamente de acuerdo), son consideradas de forma positiva, especialmente las
referidas a generacién de motivacion (M = 4.75, DE = 0.61) e implicacion (M = 4.63,
DE = 0.67), seguidas de cerca por la generacién de curiosidad (M = 4.54, DE = 0.72)
y aprendizajes (M =4.52, DE = 0.78).

Una vez mas, la prueba Kruskal-Wallis confirma diferencias estadisticamente
significativas segun la titulacién de origen de los participantes en cuatro categorias:
generacion de motivacion (x%(3) = 21.4, p < .01), implicacion (x*(3) = 24.4, p < .01),
curiosidad (x?(3) =30.8, p <.01) y aprendizajes (x¥?(3) = 10.4, p = .02), con tamafios de
efecto elevados o medios (£2=.08, €= .10, €2=.12, y £2= .04, respectivamente). Los
tests post hoc de Dwass-Steel-Critchlow-Fligner evidencian diferencias Unicamente
en los futuros profesores del MAES frente al resto de titulaciones. Como muestra,
al preguntarles sobre el potencial motivador, las diferencias detectadas entre los
docentes en formacidn de Secundaria son significativas frente a los de Primaria (W
=5.55, p <.01), Infantil (W =5.13, p =.02), y el PEC (W =6.21, p < .01).
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Tabla 3
Grado de acuerdo (escala 1-5) sobre el potencial educativo de los escape rooms
Todos los Mdster Grado Ed.  Grado Ed. PEC
grupos Secundaria  Primaria Infantil Infantil-
(N =260) (MAES) (EP) (E1) Primaria

(N=23) (N=102) (N=103) (N=32)

GENERACION M DE M DE M DE M DE M DE
DE:

Motivacion 475 0.61 426 1.18 4.84 0.37 4.72 0.63 4.88 0.42
Implicacion 463 0.67 3,57 1.24 475 0.46 4.69 051 4.78 0.49
Curiosidad 454 0.72 3.74 114 461 0.63 457 0.64 4.84 0.45
Aprendizajes 4,52 0.78 3.52 1.34 4,57 0.68 4.60 0.62 4.78 0.49

Nota. N = numero de respuestas; M = media; DE = desviacidn estandar.

Valoracion del potencial motivador ligado a la implicacidon

Las valoraciones positivas respecto al potencial motivador (M =4.75, DE = 0.61)
y de implicaciéon (M = 4.63, DE = 0.67) se corroboran tras el analisis cualitativo.
El 76% de los participantes (199) relacionan la capacidad motivadora de los ER
con el aprendizaje, pues “les hace pensar y aprender” (013.MAES) y “reconstruir
la Historia” (037.EP), sintiéndose “constructores de su propio aprendizaje” (239.
PEC). Muchos lo relacionan con el aprendizaje colaborativo, si bien se detectan
factores extrinsecos de diferente naturaleza segun la titulacion: mientras en Infantil
se vincula al desarrollo de lazos interpersonales (37), considerando que “fomentar
el compafierismo y las opiniones de los grupos puede resultar interesante para
nuestro aprendizaje” (171.El), en el MAES y EP lo asocian a aspectos de superacién
personal y grupal, porque les motiva “ir superando niveles” (040.EP) mediante
“pruebas por equipos con un tiempo limitado” (003.MAES).

Junto a estas ideas, los grupos de El, EP y PEC atribuyen el potencial motivador
y de implicacion de los ER a la diversién que generan (“les motiva mucho y se
divierten aprendiendo” 130.El), al protagonismo (“hace que se impliquen y se
sientan protagonistas a la vez que recrean la historia”, 249.PEC), o a la recompensa
(“como refuerzo de un contenido o como premio al trabajo”, 90.EP). Tan solo 14
participantes son escépticos, por la dificultad que intuyen tiene organizar una
propuesta similar, entendiendo que “debe estar muy bien preparado para que
ningun nifio se descuelgue” (107.EP). Algunos estudiantes del MAES son los mas
negativos al respecto, al considerarlo, simplemente, “como una via de escape para
estar una hora mas libres” (009.MAES).
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Valoracion del potencial ligado a la generacion de curiosidad y aprendizajes

Los participantes valoran el potencial de los ER para generar curiosidad (M =
4.54, DE = 0.72) y aprendizajes (M = 4.52, DE = 0.78). Examinando las respuestas
abiertas se percibe positivamente la utilidad para adquirir nuevos conocimientos
y habilidades. 73 participantes estiman que los estudiantes “buscan informacion
y aprenden a obtenerla por sus propios métodos” (051.EP), “escapandose de los
métodos habituales de ensefianza” (81.EP) e “implicandose mas con un juego
ludico que con una clase magistral” (238.PEC). En otras 60 ocasiones se enfatiza
la curiosidad por ampliar conocimientos desde una perspectiva enigmatica “que
deja incdgnitas sin resolver y que puede fomentar la curiosidad por saber mas” (86.
EP), pero también para querer aprender: “senti curiosidad por saber mas... y senti
impotencia por desconocer y no saber nada acerca del tema” (135.El). Ademas, 115
participantes hacen referencia a la efectividad del ABJ para favorecer aprendizajes
activos, colaborativos, significativos y por descubrimiento.

Son siete los participantes mas escépticos que no reconocen el potencial
educativo del ER, sobre todo desde el MAES, expresando que “podria convertir
la clase en un caos” (004.MAES) o que “podria ser motivadora si no implicase un
incremento del estado de agobio y negativismo del alumnado” (018.MAES). Entre
los 13 participantes que no creen que pueda despertar curiosidad se transmite una
imagen exclusivamente ludica del ER, sin relacién con la Historia, argumentando
gue sus alumnos “lo verian como el juego de la PlayStation y ya estd” (004.MAES)
0 “no le[s] provocara motivacidn por la Historia, sino por el escape room” (119.EP).

Implementacidn futura de escape rooms en su futuro profesional

Finalmente, se preguntd explicitamente a los participantes si, tras la experiencia,
implementarian este tipo de recursos en su futuro como docentes. Un 91.4% de
los encuestados (235 participantes) responde afirmativamente, justificando la
respuesta por su utilidad para despertar la motivacion, el trabajo en equipo y como
estrategia activa de aprendizaje. Los estudiantes del PEC son los mas receptivos
(la totalidad de los encuestados responden positivamente), seguidos por el futuro
profesorado de Primaria (99%) y de Infantil (88.1%). Los docentes en formacion de
Secundaria, en cambio, son algo mas reticentes a utilizar un ER en sus futuras aulas
(62.5%).

En el MAES y en El se argumenta que el disefio e implementacion de un ER
supone una dificultad afiadida. Los primeros manifiestan cierto escepticismo hacia
sus caracteristicas motivadoras, mientras que en Infantil se hace hincapié en la
dificultad de adaptacion a la etapa educativa (“en Infantil no sé cémo lo llevaria al
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aula”, 153.El). En todo caso, queda patente una vision docente, ya sea al referirse
a la adaptacion a la edad y nivel de los estudiantes en relacion al tiempo o al uso
de fuentes histdricas (“en Primaria tal vez podrian tratarse fuentes mas visuales o
textos menos extensos”, 083.EP).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El examen de los resultados viene a confirmar las posibilidades que ofrecen
los escape rooms para favorecer procesos de ensefianza y aprendizaje (Fotaris &
Mastoras, 2019; Taraldsen et al., 2020; Veldkamp et al., 2020), y particularmente
de la Historia, apostando por la gamificacién para el desarrollo del pensamiento
histérico (Calle-Carracedo et al., 2020; Miguel-Revilla, Calle-Carracedo et al., 2021;
Sanchez & Colomer, 2018). Asimismo, se constata la especial utilidad que este tipo
de propuestas pueden tener en la formacidn inicial del profesorado para aprender
vivencialmente su potencial educativo (Motos, 2000).

Segun ha podido observarse, la utilizacidon de este recurso como herramienta
didactica ha supuesto una novedad capaz de despertar el interés entre los
participantes desde un punto de vista global, pero también al valorar aspectos
especificos, como la ambientacién, en linea con lo sefialado por Garcia-Tudela
(2020), asi como las pruebas o las fuentes histéricas utilizadas. Mas alla de Ila
valoracién positiva, es revelador observar cémo los participantes adoptan, de
manera espontanea, un rol diferente al de meros espectadores, para observar con
ojos de futuros educadores el funcionamiento y la utilidad didactica de los ER. Al
igual que en estudios precedentes sobre ER educativos (Lopez & Ortega, 2020;
Lourido & Moura, 2021; Moreno-Fernandez et al., 2020), la gran mayoria de los
participantes disfrutaron de la experiencia Iudica, lo que ha podido afectar a sus
ideas acerca del potencial educativo de este recurso.

Los resultados dejan patente que los docentes en formacién no solamente
entienden la utilizaciéon de los ER como algo positivo para generar implicacion y
motivacidn, sino que valoran también su potencial para despertar curiosidad y
generar aprendizajes, en linea con investigaciones previas (Makri et al., 2021). Esta
ultima cuestion es esencial respecto a las fuentes histéricas y, ademas, la orientacién
dada a la experiencia ha podido servir como ejemplo de que es posible abordar
de forma rigurosa el aprendizaje sobre una época o sobre personajes histéricos,
trabajando como historiadores (Wineburg et al., 2013) a la vez que se fomenta
la participacion, la colaboracién o se resuelve un reto de manera dindmica. Se
constata, ademas, como apuntan Motos (2000), Veldkamp et al. (2020) y Wiemker
et al. (2015), el potencial educativo que tiene la fase final de los ER para movilizar
habilidades de reflexidon sobre logros y dificultades encontradas, y asi reforzar
aprendizajes.

144 Educacién XX1, 25(2), 129-150



Escape rooms en la formacion inicial del profesorado de Ciencias Sociales: valoracion
y potencial educativo

Desde este punto de vista, la conexion de la experiencia vivida con el
potencial educativo del recurso es, precisamente, lo que permite otorgar valor a
intervenciones como la aplicada en la formacidn inicial del profesorado. El objetivo
es, por un lado, hacer conscientes a los futuros docentes de las posibilidades que
ofrecen estas estrategias metodoldgicas innovadoras basadas en propuestas no
aplicadas habitualmente al mundo educativo. Y por otro lado, al implementar
aspectos fundamentales para la educacion histérica, como el uso de fuentes
histéricas, representaciones cartograficas o ejes cronoldgicos, y favorecer asi la
contextualizacion, la interpretacién o la datacion (Prats & Santacana, 2011), se
pretende generar maneras diferentes y atractivas de trabajar sobre el pasado.

En todo caso, es de interés la observacién de diferencias significativas entre
las distintas titulaciones. Asi, los futuros docentes del MAES se mostraron de
manera consistente mas escépticos que sus compafieros de EP o El. Pese a que
las valoraciones fueron positivas, comparativamente, este grupo muestra mas
reticencias en el momento de valorar el uso de ER para generar aprendizajes (al
menos, en contraste con la generaciéon de motivacién, algo que si comparten),
aunque, por otro lado, valoran positivamente aspectos clave de la implementacién,
como el uso de fuentes histéricas o la ambientacién. Estos resultados guardan
estrecha relacién con los obtenidos en la investigacion que Martin et al. (2014)
realizan con profesorado en activo de distintas etapas educativas, aportando datos
que sefalan mayor énfasis de los fundamentos psicopedagdgicos sobre la practica
educativa en el profesorado de Infantil y Primaria, y mayor atencién a la ensefianza
y transmisién de conocimientos en el profesorado de Secundaria.

Limitaciones y lineas de futuro

Al focalizarse en la utilizacién de ER en la formacién del profesorado de Cien-
cias Sociales de Infantil, Primaria y Secundaria, la presente investigacion ha tratado
de abrir vias para seguir profundizando en las posibilidades de este recurso para
la ensefianza-aprendizaje de la Historia aplicando metodologias ludicas. El haber
realizado e implementado un disefio especifico de ER ha permitido observar, de pri-
mera mano, desafios y dificultades existentes en la prdctica, abriendo nuevas lineas
de reflexidon para mejorar desarrollos futuros. Aunque el ER se ha implementado
de manera sistematica, en multiples ocasiones, con diferentes titulaciones, y en
diferentes ciudades y campus, seria deseable poder aplicarlo en un futuro en otras
universidades y contextos. Asimismo, aun cuando la experiencia se ha mostrado
adecuada para el trabajo en entornos universitarios con futuros docentes, adaptar
estas propuestas a cada una de las titulaciones supone un reto de cara al futuro,
para adecuar el uso de ER a la especificidad de cada caso. Igualmente, seria desea-
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ble explorar las percepciones del profesorado en activo para contrastarlas con las
del profesorado en formacion.

Como indican Taraldsen et al. (2020) en su revision sistematica, las investiga-
ciones necesitan seguir analizando el potencial educativo de los ER. El estudio, al
poner al descubierto la manera en la que los futuros docentes perciben este tipo
de propuestas educativas, abre nuevas lineas de trabajo para que conecten apren-
dizajes académicos con practicas en las aulas de la etapa para la que se preparan.
Conocer, por ejemplo, hasta qué punto la formacién recibida en esta experiencia les
capacita para realizar disefios de ER que puedan llegar a implementar en sus prac-
ticas docentes, para valorarlas después como creadores (y no consumidores), seria,
sin duda, una via de trabajo de sumo interés. Esta, abriria a su vez nuevas posibili-
dades de investigacion, para analizar el potencial de los ER en la ensefianza de las
Ciencias Sociales en las aulas no universitarias, mds aun si consideramos que, como
hemos comprobado, vivir esta experiencia, permite a los futuros docentes descu-
brir los ER no Unicamente como elementos Iudicos, sino también, como herramien-
tas capaces de promover aprendizajes, en este caso, especificamente dirigidos a
la comprension del pasado y a la interpretacidn de recursos ligados a las Ciencias
Sociales (incluyendo aspectos de caracter geografico e histdrico), haciéndoles plan-
tearse nuevos modos para trabajar en el futuro en sus aulas.

NOTAS

Este proyecto ha sido financiado por la Universidad de Valladolid en Ia
convocatoria competitiva de Proyectos de Innovacién Docente. Titulo: Gamificacion
en la formacion de los futuros profesores del drea de Ciencias Sociales (018 2018-
19). Obtencion de la calificacion maxima: “Excelente”.
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ANEXO 1

A continuacién, se presentan los items incorporados en el cuestionario utilizado.
Cada pregunta, a la que se responde de manera abierta, se acompafia de una escala
tipo Likert (1 = muy negativamente / muy en desacuerdo, 2 = negativamente /
en desacuerdo, 3 = indiferentemente, 4 = positivamente / de acuerdo, y 5 = muy
positivamente / muy de acuerdo). Los items 10 y 11 incluyeron la posibilidad de
responder afirmativa o negativamente.

oA wWN R

10.

11.

Valora esta experiencia con el escape room

Valora la ambientacion del escape room

Valora el tipo de pruebas utilizadas

Valora el tiempo dedicado al escape room

Valora las fuentes histdricas seleccionadas

Creo que una experiencia educativa a través de un escape room puede ser
motivadora con el alumnado de Primaria o Secundaria

Pienso que puede servir para implicar a los estudiantes en las tareas de
aprendizaje

Creo que puede ayudar a que los estudiantes sientan mas curiosidad por la
Historia

Opino que puede ayudar a generar nuevos aprendizajes entre el alumnado
Cuando trabajes como docente en el futuro, éte gustaria implementar un
escape room de cardcter educativo con tus estudiantes?

¢Has participado alguna vez en algun escape room comercial?

150
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RESUMEN

De acuerdo con la teoria de Demandas y Recursos Laborales, existen diversos factores
psicosociales en el trabajo (demandas y recursos laborales) que afectan a los niveles de
engagementy a las actitudes laborales del profesorado. Asimismo, la inteligencia emocional
se considera un recurso personal clave con efectos positivos sobre la salud ocupacional del
profesorado. No obstante, hasta la fecha no se han llevado a cabo estudios integradores que
examinen simultaneamente las relaciones de estos factores contextuales y personales y sus
relaciones con el engagementy con las actitudes laborales docentes. Asi, el objetivo principal
de este trabajo ha sido examinar las relaciones entre antecedentes (demandas y recursos
laborales) y consecuentes del engagement (actitudes laborales) docente, asi como analizar
el potencial efecto moderador de la inteligencia emocional. El disefio de la investigacion
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es transversal y se ha llevado a cabo un analisis de modelado de ecuaciones estructurales,
contando con una muestra de 734 profesionales docentes (63.8% mujeres; M_,_, = 44.38;
DT = 9.11) de diferentes niveles de especialidad. Se han empleado escalas ampliamente
validadas para medir las variables objeto de estudio: agresiones hacia el profesorado, apoyo
social organizacional, inteligencia emocional, engagement, satisfaccion laboral e intencion
de abandono. Los resultados han mostrado asociaciones directas e interactivas entre la
inteligencia emocional y antecedentes y consecuentes del engagement. Estos hallazgos
apuntan al desarrollo de modelos tedricos integradores que consideren el papel de los
recursos emocionales del profesorado junto con otros factores personales y contextuales.
Finalmente, esta investigacion puede contribuir al disefio de programas de desarrollo de las
competencias emocionales orientados a la mejora del bienestar y el desempefio docente.

Palabras clave: inteligencia emocional, engagement, actitudes laborales, profesorado, modelo
de ecuaciones estructurales

ABSTRACT

According to the Job Demands-Resources theory, there are diverse psychosocial factors at
work (job demands and job resources) that impact on levels of teachers’ work engagement
and their job attitudes. Moreover, emotional intelligence is considered as a relevant
personal resource with positive effects on teachers’ occupational health. However, to date
no integrative studies have been conducted to test simultaneous relationships among
these contextual and personal factors and their associations with work engagement and
job attitudes among teachers. Therefore, the main goal of this work was to analyze the
relationships among antecedents (job demands and job resources) and consequents (job
attitudes) of teachers’ work engagement, as well as to test the potential moderating effect
of emotional intelligence. The research design is cross-sectional and a structural equation
modelling analysis was conducted with a sample of 734 teaching professionals (63.8%
women; M__ = 44.38; SD = 9.11) from different teaching levels. Well-validated scales were
used to measure the main study variables: aggression against teachers, organizational social
support, emotional intelligence, engagement, job satisfaction, and intention to leave. The
results have shown direct and interactive associations among emotional intelligence and
antecedents and consequences of engagement. These findings point to the development of
integrative theoretical models considering the role of teachers’ emotional resources along
with other personal and contextual factors. Finally, this research may contribute to the
design of programs for developing emotional competencies targeting the improvement of
teacher well-being and performance.

Keywords: emotional intelligence, engagement, work attitudes, teachers, structural equation
model
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INTRODUCCION

A pesar del caracter vocacional que se asocia a la profesion docente, los
educadores se encuentran inmersos en una gran variedad de estresores académicos
tales como las demandas emocionales, la falta de apoyo o los comportamientos
disruptivos del alumnado (Tarisetal., 2017). Como consecuencia, no es sorprendente
encontrar altos niveles de rotaciones o abandono, asi como deseos de dejar la
profesion si saliesen mejores oportunidades para estos profesionales (Ryan et al.,
2017). El abandono docente constituye un problema para las administraciones
debido a las consecuencias econdmicas y educativas que conlleva (Ryan et al., 2017).
De hecho, el interés por prevenir las rotaciones y el abandono de profesionales
docentes cualificados ha llevado a un campo prolifico de investigacion interesado
en reducir la denominada crisis de retencién docente (DeAngelis & Presley, 2011).

Revisiones recientes sobre actitudes laborales docentes y dimensiones
de bienestar ocupacional como el engagement plantean que estas variables
motivacionales y actitudinales pueden ser un antecedente directo de la intencién
de abandono docente (Granziera et al., 2021). El engagement se ha definido como
un estado motivacional positivo y persistente relacionado con el trabajo, integrado
por las dimensiones de vigor, dedicacién y absorcion (Salanova et al., 2000; Schaufeli
et al., 2002). Siguiendo la teoria de Demandas y Recursos Laborales (DRL; Bakker
& Demerouti, 2017), entre los antecedentes del engagement se distinguen dos
lineas etioldgicas principales. Por un lado, variables contextuales, organizacionales
y propias del trabajo, destacando los recursos y las demandas laborales. Estos
factores estdn relacionados con la carga de trabajo, la presiéon temporal o el apoyo
organizacional, entre otras (Taris et al.,, 2017; Granziera et al., 2021). Por otro
lado, variables personales entre las que se incluyen variables sociodemograficas,
actitudinales y/o recursos personales. Asi, los recursos personales del profesorado
se constituyen como un elemento clave para explicar las variaciones en los niveles
de bienestar, satisfaccidn laboral e intencidon de abandono de la profesién (Bardach
et al., 2022; Extremera et al., 2019a; Granziera et al., 2021).

Uno de esos recursos personales con vinculacion con el bienestar personal y
laboral se relaciona con la habilidad para procesar la informacién emocional que
experimentan las personas (Mayer et al., 2016), lo cual ha dado lugar al desarrollo de
un marco tedrico sobre el concepto de Inteligencia Emocional (IE) y sus aplicaciones
a diversos campos, entre ellos, el contexto docente (Extremera et al., 2019a). El
trabajo en contacto directo con el alumnado, las interacciones con las familias, las
relaciones con el profesorado y los niveles de exigencia mental y emocional de las
actividades desempefiadas explican la centralidad de la persona y de sus emociones
en este contexto (Bardach et al., 2022; Oliveira et al., 2021).

Educacién XX1, 25(2), 151-171 153



Mérida-Lopez et al. (2022)

En una revisién se ha informado de que la IE se relaciona positivamente con
diversos indicadores de desempefio y de retencién docente (Bardach et al., 2022).
Sin embargo, resulta necesario desarrollar estudios integradores que aporten
una vision mas comprehensiva de la relacidon de la IE con indicadores laborales
positivos atendiendo a otros factores contextuales como las demandas y los
recursos laborales. Por ello, en este estudio se exploran tanto antecedentes como
consecuentes del engagement y el potencial efecto moderador de la IE, siguiendo
la teoria DRL (Bakker & Demerouti, 2017). De acuerdo con esta teoria, los recursos
personales se vinculan positivamente con el engagement y, ademas, ayudarian a
amortiguar los efectos negativos de las demandas laborales sobre el engagement
y sus efectos sobre las actitudes hacia el trabajo (Granziera et al., 2021). Asimismo,
en este trabajo se integra la teoria DRL (Bakker & Demerouti, 2017) con el modelo
de moderacién de la IE propuesto por Coté (2014). Seglin este modelo, la IE
podria modular las relaciones entre ciertos factores contextuales e indicadores
organizacionales como el engagement. Considerando ambos marcos tedricos, las
demandas del entorno educativo (p.ej. las agresiones por parte del alumnado), o los
escasos recursos del trabajo (p.ej. el apoyo social organizacional), podrian reducir
la aparicién del engagement y facilitar el surgimiento de actitudes de propensién
al abandono, especialmente cuando los niveles de habilidades emocionales para
gestionar estas demandas sean bajos.

Hasta la fecha, diferentes trabajos han comprobado los efectos moduladores
de los recursos laborales (p.ej. control del trabajo o apoyo de los supervisores) en
la relacion entre las demandas laborales y el engagement docente (Granziera et
al.,, 2021). Sin embargo, hasta nuestro conocimiento existen escasas evidencias
empiricas que muestren que los recursos personales podrian modular los efectos
de las condiciones demandantes del entorno docente sobre el engagement. En
estudios previos con muestras docentes se ha encontrado que la IE modera los
efectos de los recursos laborales sobre el engagement (Mérida-Lopez et al., 2020).
No obstante, esta linea de trabajo se encuentra aun en una fase incipiente.

En cuanto a los consecuentes del engagement, existen algunas evidencias de
que los recursos personales podrian interaccionar con el engagement para mejorar
ciertas actitudes y comportamientos asociados al bienestar y al rendimiento laboral.
Por ejemplo, se ha confirmado que los niveles de engagement interaccionaban con
recursos personales, como el rasgo de personalidad de conciencia, para predecir
mayores niveles de rendimiento organizacional y de aprendizaje activo (Bakker et
al., 2012). Asimismo, se ha encontrado que los profesionales con bajos niveles de
engagement y, ademas, con bajos niveles de |IE, muestran actitudes mas negativas
hacia su permanencia en la ensefianza y presentan una mayor implicaciéon en
comportamientos organizacionales incivicos (De Clercq et al., 2014; Mérida-Lopez
et al., 2020). Por tanto, seria esperable que tanto la IE como el engagement actien
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conjuntamente en el desarrollo de las actitudes laborales (Granziera et al., 2021).
Sin embargo, los estudios en esta linea son muy escasos.

En el ambito docente, dos posibles antecedentes que podrian estar influyendo
en los niveles de engagement podrian ser el apoyo social organizacional, como un
recurso laboral de cardcter social, y las conductas agresivas por parte del alumnado
como una demanda laboral. En cuanto al apoyo social en el trabajo, consistente
con la teoria DRL, las diversas fuentes de apoyo son un tipo clave de recurso laboral
derivada de las relaciones interpersonales propias de la organizacién (Bakker &
Demerouti, 2017). La literatura ha mostrado que el apoyo social organizacional de
compafieros y de supervisores influye en resultados organizacionales relevantes
tales como el compromiso organizacional, la satisfaccion laboral o el rendimiento
(Bakker & Demerouti, 2017; Granziera et al., 2021). Por esto, es tentativo esperar
gue el profesorado con mayores niveles de apoyo social organizacional podrian
informar de mayores niveles de engagement.

Un numero creciente de estudios han empezado a examinar la prevalencia y
las consecuencias de la violencia en las aulas contra el personal docente, poniendo
de manifiesto una problematica social cada vez mas grave (Curran et al., 2019). De
hecho, las agresiones hacia el profesorado son consideradas como un factor de riesgo
psicosocial que aumenta la probabilidad de sufrir sintomas psicolégicos y problemas
de salud (Dzuka & Dalbert, 2007; Mérida-Lopez & Extremera, 2021). Ademas, este
fendmeno afecta drasticamente a los resultados organizacionales, incrementado las
rotaciones y los gastos médicos y el desarrollo de actitudes laborales negativas,
facilitando el burnout y reduciendo el engagement (Bass et al., 2016; Taris et al.,
2017). De hecho, en un estudio reciente se han encontrado relaciones positivas
entre la victimizacion docente y el abandono de la ensefianza (Curran et al., 2019).
De acuerdo con lateoria DRL, las agresiones hacia el profesorado actuarian como una
demanda laboral que contribuiria a un ambiente de trabajo psicolédgicamente mas
estresante, inseguro y adverso, lo cual podria deteriorar los niveles de engagement
del profesorado y aumentar el deseo de abandonar la ensefianza (Granziera et al.,
2021; Taris et al., 2017). Sin embargo, los estudios en esta linea son limitados y es
necesario examinar los factores que podrian reducir los efectos perjudiciales de las
agresiones al profesorado sobre la retencién (Curran et al., 2019).

En relacion con la literatura sobre el engagement, el andlisis de sus consecuen-
cias ha sido un area a la que se le ha prestado una atencién menor en comparacion
con los antecedentes. No obstante, la evidencia empirica sugiere que la presencia
de niveles elevados de engagement reduce significativamente la intencién de aban-
dono y de rotacién y, ademas, se asocia positivamente al rendimiento en tareas, a
un mayor compromiso organizacional y a un menor niumero de comportamientos
incivicos en el trabajo (Bakker & Demerouti, 2017; Taris et al., 2017). Igualmente,
mayores niveles de engagement docente se han asociado con mayores niveles de
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satisfaccion laboral y con una menor intencidn de abandono de la ensefianza (Gran-
ziera et al., 2021).

Basado en los presupuestos tedricos de la teoria DRL (Bakker & Demerouti,
2017) y el modelo de moderacidn de IE (Coté, 2014), asi como en hallazgos previos,
el presente estudio examina el papel de la IE como un recurso personal que podria
modular los efectos de las agresiones hacia el profesorado y el apoyo social organi-
zacional sobre las actitudes laborales (satisfaccion laboral e intencion de abandono)
a través del engagement. Asi, se ha analizado un modelo integrador con demandas,
recursos laborales y personales, bienestar ocupacional y actitudes laborales (ver
Figura 1). Se plantean las siguientes hipdtesis especificas: Primero, el engagement
mediard la relacidn de las agresiones al profesorado con las actitudes laborales (sa-
tisfaccién laboral e intencidn de abandono; H1a). Ademads, el engagement media-
ra la relacién entre el apoyo social organizacional y las actitudes laborales (H1b).
Segundo, la IE moderara la relacién entre las agresiones al profesorado y el apoyo
social organizacional y el engagement (H2a). Finalmente, la IE moderara la relacion
entre el engagement vy las actitudes laborales (H2b).

Figura 1
Modelo conceptual propuesto con demandas laborales, recursos laborales y personales,
bienestar ocupacional y actitudes laborales

Personal resources

-Emotional intelligence

Job demands and
resources

Occupational well-being Work attitudes

-Aggressions from

; Eneagement -Job satisfaction
students > gag —>| -Intention to leave
-Social support

METODO

Participantes

Se aplicd el uso del software G*Power para establecer un tamafio muestral con
un nivel de confianza del 95% + tasa de error del 5% en un modelo de ecuaciones
estructurales de seis variables observables. El resultado indicd que se necesitaban
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un minimo de 224 participantes para detectar tamafios del efecto pequenos (r =
.10) con una potencia estadistica de .95 y un nivel de significancia de a = .05. La
muestra estuvo compuesta por 734 docentes (63.8% mujeres) que formaron parte
en este estudio de diseio descriptivo de corte transversal a través de un muestreo
incidental no aleatorio. La media de edad fue de 44.38 afios (DT = 9.11; rango
entre 22-67 afios) y participaron docentes de diferentes centros educativos de la
Comunidad Auténoma de Andalucia (Espafia) y de distintos niveles de especialidad:
(1) Educacion Infantil (15.1%), (2) Educacidon Primaria (36.1%), (3) Educacion
Secundaria, Bachillerato y/o Formacion Profesional (47.3%) y (4) Otros (1.7%). La
media de antigliedad en el cuerpo docente fue de 16 afios y 7 meses (DT = 9.86
rango = 1 mes - 40 afios).

Instrumentos

Agresiones hacia el profesorado. Se usé un indicador global con cuatro
preguntas desarrolladas por Dzuka y Dalbert (2007) acerca de los ultimos 15 dias
(p.ej. experimentar directamente lenguaje abusivo del alumnado o ser objeto de
amenazas o de ataques fisicos). Las respuestas se proporcionan siguiendo una
escala tipo Likert con 3 alternativas de respuestas desde 0 = “Nunca” a 2 = “Varias
veces”. La escala fue traducida del inglés al castellano utilizando el método de back-
translation.

Inteligencia Emocional. Se utilizé la adaptacion al castellano de la escala de IE
de Wong y Law (WLEIS; Wong & Law, 2002; adaptacion de Extremera et al., 2019b).
Este instrumento estd compuesto por 16 items con una escala tipo Likert de 7
puntos desde 1 = “Totalmente en desacuerdo” a 7 “Totalmente de acuerdo”. En el
presente estudio se empled la puntuacidn general debido al interés en el constructo
global de IE.

Apoyo social organizacional. Se utilizé la adaptacion al castellano del
Copenhagen Psychosocial Questionnaire |l (CoPsoQ-ll; Pejtersen et al., 2010;
adaptacion de Moncada et al., 2014). Esta escala evalta la percepcion de apoyo
recibido de los compaiieros de trabajo y de los supervisores. Las respuestas se
presentan en una escala tipo Likert de 5 alternativas desde 1 = “Siempre” a 5 =
“Nunca”. Las puntuaciones fueron recodificadas y se obtuvo una puntuacion total
de apoyo sumando ambas dimensiones, de manera que mayores puntuaciones
indicaban mayor percepcién de apoyo social organizacional.

Engagement. Se utilizé la adaptacidn al castellano del Utrecht Work Engagement
Scale (Schaufeli et al., 2002; adaptacion de Salanova et al., 2000). Esta escala cuenta
con 15 items con una escala tipo Likert desde 0 = “nunca” a 6 = “todos los dias”. El
instrumento evalla tres dimensiones de engagement: vigor, dedicacién y absorcion.
No obstante, en este estudio se considerd la puntuacion global.
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Satisfaccion laboral. Se utilizé la versidon en castellano de la medida breve de
satisfaccion laboral de Judge et al. (1998). Estos items son evaluados a través de
una escala de respuesta tipo Likert con 7 puntos desde 1 = “Completamente en
desacuerdo” a 7 = “Completamente de acuerdo”. La versidon en castellano de la
medida ha mostrado una adecuada consistencia interna (Extremera et al., 2018).

Intencion de abandono. Se emplearon tres items de la escala de intencidn de
abandono ocupacional (Hackett et al., 2001). Los items miden, en una escala tipo
Likert de 1 = “totalmente en desacuerdo” a 9 = “totalmente de acuerdo”, el grado
en que los participantes muestran su intencion de abandonar la carrera docente. La
versidn en castellano ha mostrado una consistencia interna adecuada en estudios
previos (Mérida-Lépez et al., 2020).

Procedimiento

Se siguid un muestreo de tipo aleatorio incidental para acceder a una
amplia muestra de docentes de Andalucia mediante el uso de un muestreo de
reclutamiento a través de estudiantes (Wheeler et al.,, 2014). Los estudiantes
universitarios recibieron informacion sobre el protocolo de la recogida de datos por
los investigadores y solicitaron la participacion de los docentes en un estudio para
conocer la calidad de vida laboral. Los criterios de inclusién de los participantes
fueron: (1) trabajar como docente en ensefianzas regladas, y (2) estar de acuerdo
con la participacién en el estudio de caracter anénimo, confidencial y voluntario. El
profesorado que aceptd participar recibié un cuestionario en formato papel en el
cual se explicaba brevemente el propdsito del estudio. Todos los valores perdidos
fueron imputados usando el algoritmo de imputacidn de Expectativa Maximizacién
(Gold & Bentler, 2000) con SPSS-24. El procedimiento fue aprobado por el Comité
Etico de la Universidad de Malaga (66-2018-H).

Plan de Anadlisis de Datos

Después de calcular los estadisticos descriptivos (media, desviacion tipica e
indices de asimetria y curtosis), los indicadores de consistencia interna como alfa
de Cronbach (> .70), omega de McDonald (> .70), varianza media extraida (> .50),
fiabilidad compuesta (> .60) (Fornell & Larcker, 1981) y la bondad de ajuste de los
instrumentos de medida (X2, CFl > .90, RMSEA < .08), se examinaron las relaciones
entre las diferentes variables mediante andlisis de correlaciones de Pearson.
Posteriormente, para calcular el papel moderador de la IE como variable moduladora
entre los niveles de agresiones al profesorado, apoyo de los companieros y jefes,
engagement, satisfaccion laboral e intencién de abandono de forma conjunta,
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se utilizd LISREL 9.2. para analizar las hipdtesis del estudio y las relaciones de las
variables observables en los modelos. Se utiliz6 el método de modelo de senderos
(path analysis) para examinar las variables observables y evitar potenciales errores
asociados a los parametros libres segln otro tipo de procedimientos (Kline, 2015).

Analisis preliminares de distribucidon de normalidad en las puntuaciones de las
variables evaluadas mostraron ciertas desviaciones del supuesto de normalidad, por
lo que se utilizd el método de méxima verosimilitud robusta, incluyéndose el indice
chi cuadrado de Satorra-Bentler (S-B x?) con varianzas y covarianzas de muestra y
con una estimacion de la matriz de covarianza asintotica (Satorra & Bentler, 2001).
El modelo ajustado se examind mediante la aproximacién de error cuadratico
medio residual (RMSEA), con valores del indice por debajo de .08 que indican un
ajuste adecuado. Ademds, se utilizé un indice de arreglo normativo (NNFI) y un
indice de ajuste comparativo (CFl) con ajustes adecuados superiores a .90, aunque
se recomiendan valores superiores a .95 para la aceptacion del modelo (Hu &
Bentler, 1999). Finalmente, para calcular el papel potencial de la IE como variable
moderadora entre los antecedentes (apoyo social organizacional y agresiones al
profesorado), el engagement y sus consecuentes (satisfaccién laboral e intencién
de abandono), se llevaron a cabo una serie de analisis de moderacion utilizando el
modelo 1 de la macro de PROCESS de Hayes (2018). Para los graficos de interaccion,
se siguio el procedimiento y la macro de Dawson (2014).

RESULTADOS
Analisis Descriptivos

La Tabla 1 muestra los andlisis descriptivos, los indices de fiabilidad y los
indices de bondad de ajuste de cada escala, asi como las correlaciones de las
variables analizadas. Como se aprecia, las asociaciones entre las variables fueron
en la direccién esperada. En concreto, un mayor apoyo social organizacional de
compafieros y jefes se asocid con mayores niveles de engagement del profesorado,
mientras que la variable de agresiones al profesorado se asocié negativamente
con esta variable. Igualmente, mayores niveles de engagement se asociaron
positivamente con mayores niveles de satisfaccion laboral y negativamente con la
intencion de abandono. Finalmente, en cuanto a la IE, esta variable se relaciond
positivamente con el apoyo de compafieros y jefes, con el engagement y con la
satisfaccion laboral, mientras que se relacioné negativamente con las agresiones al
profesorado y con la intencién de abandono.
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Tabla 1
Andlisis descriptivos, indicadores de ajuste de los instrumentos, y correlaciones entre las
variables

1 2 3 4 5 6 M (DT) Asimetria Curtosis
1. Agresiones 1.04 1.57 575
al profesorado (1.31) ' ’
2. ial .57
Apoyosocial ey 3> 32 -40
organizacional (.82)
5.05
3. Engagement  -.24*%*  28%%* - (87) -1.54 2.73
4. Inteli i 5.54
MCUEENCIa _ 14%x  2e*x 43+ . 65  1.05
emocional (.68)
5. Satisfaccion 5.63
S22%% 0 23%%  p4Xx 4% - -.99 1.47
laboral (.93)
6. Intencién de 1.80
23%F  _17¥* 0 33%* _17¥F _40** - 2.69 7.11
abandono (1.68)
Alfa de
.55 .84 .94 .90 .76 .93
Cronbach
Omega de
.60 .85 .94 .90 .76 .93
McDonald
AVE .27 48 41 .52 A4 .83
CR .60 .84 91 .94 .79 .93
X? 9.26 42.39 109.18 325.27 56.79 .76
CFI .97 .98 .99 .95 .95 .99
RMSEA .07 .07 .01 .05 .04 .01

Nota. M = Media. DT = Desviacidn tipica. CR = fiabilidad compuesta. AVE = Varianza media
extraida. ** p <.01.

Analisis de Modelado de Covarianzas

Siguiendo el modelo conceptual propuesto (Figura 1), se evaluaron las
asociaciones entre las agresiones al profesorado, el apoyo de compafieros y jefes, el
engagement, la satisfaccidon laboral ylaintencion de abandono, asicomo lainfluencia
moderadora de la IE. La estrategia de modelado de covarianzas plantea analizar de
formasecuenciallosmodelossimplesparaposteriormente unificartodoslos modelos.
Analisis preliminares mostraron diferencias significativas en las puntuaciones de las
variables evaluadas al comparar por sexo, edad y nivel de especialidad, por lo que
sus efectos fueron controlados en todos los modelos analizados. Ninguna de las
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variables sociodemograficas mostro influencia estadisticamente significativa en los
modelos de covarianzas. El modelo inicial (modelo 1) incluyd las asociaciones entre
las agresiones al profesorado y el apoyo social organizacional hacia el engagement.
Las agresiones al profesorado se asociaron negativamente con el engagement (b =
-.20) y el apoyo social organizacional se asocié positivamente con el engagement (b =
.25). En conjunto, se explicéd un 12% de varianza en el engagement. Posteriormente,
se analizd la integracion del efecto moderador de la IE en el modelo anterior, dando
como resultado el modelo 2. Los datos mostraron una reduccién del impacto de las
agresiones al profesorado sobre el engagement (b = -.13), asi como un aumento
en el efecto del apoyo social organizacional sobre el engagement (b = .38). Este
modelo explicéd un 18% de varianza en engagement.

Posteriormente, se generd un modelo (modelo 3) que contemplaba los efectos
del engagement, sobre la satisfaccion laboral y la intencién de abandono. El
engagement se asocié de forma positiva con la satisfaccion laboral (b = .64) y de
forma negativa con la intencién de abandono (b = -.14). Asimismo, la satisfaccion
laboral se asocié de forma negativa con la intencion de abandono (b = -.30). El
modelo explicd un 41% de varianza en satisfaccién laboral y un 17% de varianza
en intencion de abandono. Se integrd el efecto moderador de la IE en el modelo
anterior, dando lugar al modelo 4. Los resultados de este modelo mostraron una
disminucién del efecto negativo del engagement sobre la intencidon de abandono
(b = -.11), asi como un aumento del efecto del engagement sobre la satisfaccion
laboral (b =.68). A su vez, se hallé un aumento del efecto negativo de la satisfaccién
laboral sobre la intencién de abandono (b = -.32). El modelo explicd un 44% de
varianza en satisfaccién laboral y un 17% de varianza en intencién de abandono.

La integracion de los modelos iniciales 1 y 3 dio como resultado el modelo 5
(Figura 2). Tal y como puede observarse, no se encontraron efectos significativos en
cuanto a la relacién del apoyo social organizacional sobre la satisfaccion laboral, ni
tampoco se hallaron efectos acerca del papel del apoyo social organizacional sobre
la intencion de abandono.

Finalmente, se integré el efecto moderador de la IE al modelo mostrado en la
Figura 2 (modelo 5) en todos los senderos (path analysis). Como se puede observar
en el modelo 6 (Figura 3), los resultados preliminares mostraron un aumento del
efecto del apoyo social organizacional sobre |a satisfaccion laboral y el engagement,
asi como una disminucién del efecto de las agresiones hacia el profesorado sobre
el engagement y la intencion de abandono. Ademds, se hallé un aumento del
efecto del engagement sobre la satisfaccion laboral y una disminucién del efecto
negativo del engagement sobre la intencidon de abandono. Por ultimo, se encontré
una reduccion del efecto negativo de la satisfaccion laboral sobre la intencién de
abandono.
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Figura 2
Relaciones entre antecedentes y consecuentes del engagement
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Figura 3
Modelo final integrador de las relaciones entre antecedentes y consecuentes del
engagement y el papel moderador de la IE
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En la Tabla 2 se recogen los indices de ajuste de los modelos. Los modelos
mostraron unos indices de ajuste deficientes en los primeros modelos simples,
aunque adecuados en posteriores modelos (superiores a .90 para NNFI y CFl;
inferiores a .08 en RMSEA), e incluso un excelente ajuste en cuanto al modelo
6. En los incrementos de los indices de ajuste, se destaca la disminucién de chi
cuadrado y el aumento en los indices de ajuste al incorporar a los modelos 1,3y 5 la
variable IE como moderador. La estrategia de modelado secuencial de covarianzas
permite estimar las variaciones de efectos entre variables y disponer de un mayor
conocimiento de los mecanismos de accién. En resumen, los resultados han
apoyado las hipdtesis propuestas y ponen de manifiesto la existencia de un efecto
moderador de la IE, produciendo cambios en las puntuaciones estandarizadas, asi
como una mejora de los indices de ajuste.

Tabla 2
indices de ajuste de bondad de cada uno de los modelos analizados

sBy! df NNFI CFl RMSEA Ay  ANNFI  ACFI

Modelo 1 19.878 1 .823 .822 .160 - - -
Modelo 2 12.058 1 .920 .923 123 -7.82 .097 .010
Modelo 3 42.940 1 .917 918 .239 - - -
Modelo 4 31.779 2 .994 .994 .143 -11.16 .077 .076
Modelo 5 5.054 2 .992 .995 .046 - - -
Modelo 6 5.146 2 .998 .998 .046 .092 .006 .003

Analisis de Moderacion

Con el objetivo de ilustrar los efectos de interaccion de la IE, se llevaron a cabo
los analisis con el procedimiento de Hayes (2018) a través de la macro PROCESS de
SPSS (modelo 1). Se utilizé el procedimiento de muestreo de 5000 y un intervalo de
confianza del 95%.

En la Figura 4 se ilustra el papel moderador de la IE en la relacién de las
agresiones al profesorado y el apoyo social organizacional con el engagement. Por
un lado, se encontré una relacion negativa (8 = -.16, t(105) = -3.80, p < .001) entre
las agresiones al profesorado y el engagement para bajos niveles de IE, mientras
gue esta relacion fue menos intensa para altos niveles de IE (8 =-.05, t(105) = -1.46,
p = .142). Por otro lado, como se observa en la Figura 4, la IE moderé la relacién
entre el apoyo social organizacional y los niveles de engagement. En concreto, la
relacion entre el apoyo social organizacional y los niveles de engagement para bajos
niveles de IE fue positiva (8 =.28, t(105) = 3.96, p <.001), mientras que esta relacién
fue menos intensa para altos niveles de IE (8 = .08, t(105) = 1.72, p = .085).
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Figura 4
Relacion entre las demandas laborales (agresiones al profesorado) y los recursos laborales
(apoyo de compafieros y jefes) con la IE para explicar los niveles de engagement
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En la Figura 5 se muestra el efecto moderador de la IE en la relacién entre el
engagement y la satisfaccion laboral y la intencidon de abandono. Por un lado, la
relacion entre el engagement y la satisfaccion laboral se ha mostrado positiva tanto
para docentes con baja IE (8 = .58, t(105) = 11.66, p < .001) como con alta IE (8 = .59,
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t(108) = 8.73, p < .001). Por otro lado, tal y como se muestra en la Figura 5, la
relacion entre el engagement y la intencion de abandono resulté mas intensa para
el profesorado con baja IE (8 = -.66, t(105) = 7.92, p < .001) en comparacion con el
profesorado con alta IE (B =-.28, t(108) = 8.25, p = .024).

DISCUSION

El presente estudio amplia el conocimiento existente sobre la teoria DRL en
el profesorado (Granziera et al., 2021), comprobando las asunciones bdasicas del
marco tedrico respecto al papel moderador de un recurso personal como la IE en la
relacién entre recursos laborales, demandas laborales, engagement y consecuentes
actitudinales en una muestra de profesorado. En general, los datos van en linea con
las hipdtesis propuestas. Primero, los resultados apoyaron el papel del engagement
como variable mediadora en la relacién entre agresiones al profesorado y apoyo
social organizacional y actitudes laborales, en linea con la teoria DRL (Granziera et
al., 2017). Al igual que en trabajos anteriores, mayores niveles de engagement se
relacionaron significativamente con mayores niveles de satisfaccion laboral y con
menores niveles de intencién de abandono docente (Granziera et al., 2021). Ademas,
los resultados han mostrado que la relacion del apoyo social organizacional con la
satisfaccién laboral y con la intencién de abandono no es directa sino indirecta a
través del engagement, lo que sugiere el relevante papel motivador de los recursos
sociales en el trabajo docente (Granziera et al., 2021; Mérida-Lépez et al., 2020).

Segundo, se encontrd evidencia sobre los efectos moderacionales de la IE en la
relacién entre demandasy recursos laborales y el engagement, en linea con trabajos
previos (Mérida-Lopez et al., 2020; Xanthopoulou et al., 2013). Asi, este estudio
extiende la aplicacién del modelo de moderacién de IE (C6té, 2014) a la teoria DRL
y aborda de forma integradora las evidencias que confirman cdmo los recursos
personales moderan las relaciones entre demandas-recursos y engagement (Bakker
et al., 2012; Mérida-Ldpez et al., 2020; Xanthopoulou et al., 2013). Los resultados
mostraron que las demandaslaborales tales comolas agresiones hacia el profesorado
tenian un efecto mds atenuado sobre el engagement cuando los docentes tenian
niveles altos de IE. Ademads, cuando los niveles de apoyo social organizacional
eran elevados, asi como la IE, se observaba un efecto intensificador de ambas
variables sobre el engagement. Nuestros resultados sugieren que los docentes se
pueden beneficiar de entornos educativos saludables con altos niveles de apoyo
y bajos niveles de agresidn, estando asi mas motivados e implicados cognitiva y
emocionalmente con su labor. Ademas, se hallaron efectos moderacionales entre el
engagement y la IE para predecir las actitudes laborales, consistente con trabajos
anteriores (De Clercq et al., 2014). Los docentes con alta IE mostraron un mayor
impacto sobre los efectos del engagement en su satisfacciéon laboral y su intencion
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de abandono, extendiendo estudios previos que examinaron las relaciones de la IE
y el engagement con indicadores organizacionales positivos y negativos de forma
aislada (De Clercq et al., 2014; Mérida-Lépez et al., 2020). En resumen, una de
las contribuciones tedricas de esta investigacidn se relaciona con el andlisis de las
condiciones bajo las cuales los profesionales de la ensefianza podrian encontrarse
desilusionados con su trabajo, por ejemplo, ante bajos recursos de apoyo social
organizacional y exposicion a episodios de agresion. Ademas, se ha encontrado que
las diferentes combinaciones de engagement e IE llevarian al profesorado a mostrar
actitudes mas o menos positivas hacia su labor.

En cuanto a las limitaciones de este trabajo, en primer lugar, se seiala su disefio
transversal. Pese al aval tedrico de las relaciones hipotetizadas, dado que la formacidn
de actitudes es un proceso gradual producto de la interaccidn diaria en el dmbito
del trabajo y que puede evolucionar con el tiempo, seria necesario replicar estos
resultados mediante enfoques longitudinales y estudios de diario para generalizar
nuestros hallazgos. Asimismo, futuros estudios deberian examinar las posibles
diferencias en indicadores de retencidon docente en relacién con variables como
la edad, el sexo y el nivel educativo. Por ejemplo, se podrian estudiar las posibles
diferencias en actitudes laborales por grupos de edad o entre hombres y mujeres
en cuanto al papel protector de la IE sobre el bienestar docente (p.ej. Suarez Martel
& Martin Santana, 2019). Futuras investigaciones deberian contemplar técnicas de
muestreo probabilistico, asi como el uso de pruebas de rendimiento de IE y objetivas
de resultados organizacionales como las tasas de rotacién o de baja por enfermedad.
Ademads, como indican estudios previos, la heterogeneidad de las formas de agresion
evaluadas mediante el indicador global utilizado pueden dar lugar a indices bajos de
consistencia interna (Dzuka & Dalbert, 2007; Mérida-Lépez & Extremera, 2021). Por
tanto, futuros trabajos deberian considerar instrumentos alternativos de agresiones
al profesorado con una consistencia interna mds robusta. Ademas, el uso de otros
instrumentos permitiria confirmar los datos de este trabajo y examinar posibles
diferencias por niveles educativos en cuanto a las agresiones al profesorado.

A pesar de las limitaciones sefialadas, los hallazgos muestran que la IE y el
engagement podrian interaccionar para explicar la satisfaccion laboral y la intencidn
deabandonocuando se combinanlos estados afectivosy motivacionales del docente.
Aportar evidencias sobre los posibles procesos a través del cual las demandas, los
recursos, el engagement y la IE interaccionan para explicar las actitudes negativas
hacia el trabajo permite adoptar un acercamiento interaccionista persona-situacién
gue contribuye a los avances tedricos de la literatura sobre bienestar y retencion
docente. De acuerdo con nuestros hallazgos y estudios previos sobre el papel
de la IE en el ambito educativo (Extremera et al., 2019a), aquellos docentes que
posean bajos niveles de IE se sentirdn mas incapaces de controlar los estresores
cotidianos del aula, percibirdn las demandas como obstaculos y sera mas probable

166 Educacién XX1, 25(2), 151-171



Retencion docente a través de la teoria de demandas y recursos laborales

gue reaccionen con estrés. Esto podria fortalecer los efectos negativos de estas
demandas (p.ej. agresiones) o atenuar los efectos positivos de estos recursos
(p.ej. apoyo) sobre el engagement (Sweetman & Luthans, 2010). Por el contrario,
aquellos docentes con niveles elevados de engagement y elevados niveles de
recursos personales y sociales en el trabajo desarrollaran actitudes laborales mas
positivas tales como mayor satisfaccidon laboral y menores niveles de intencion de
abandono (Bakker et al., 2012).

Los hallazgos de este estudio presentan algunas implicaciones practicas
de interés para la formacién continua del profesorado. Por un lado, puesto que
la formacién dirigida a desarrollar estas habilidades emocionales ha mostrado
ser un recurso efectivo en entornos organizacionales (Oliveira et al., 2021), las
administraciones educativas podrian apostar por cursos de formaciéon docente en
estas habilidades para proporcionar recursos a la hora de afrontar las demandas
laborales vy, consecuentemente, mejorar su ilusion y su compromiso hacia
la ensefianza (Extremera et al., 2019a). La oferta de formacion continua del
profesorado podria incluir intervenciones dirigidas a la identificacion de emociones
en el aula y al manejo de eventos emocionalmente desafiantes con el alumnado
(p.ej. situaciones conflictivas), de manera que puedan reducirse los niveles de estrés
y las actitudes laborales negativas y potenciar el bienestar ocupacional (Oliveira et
al., 2021). Asi, estos hallazgos sugieren que el entrenamiento en |E podria ayudar a
desarrollar estrategias mas adaptativas para afrontar los factores psicosociales de
riesgo y, con ello, fomentar la retencidn docente a través del desarrollo de entornos
mas positivos y saludables (Extremera et al., 2019a; Oliveira et al., 2021).

Por otro lado, las intervenciones dirigidas a fomentar el engagement podrian
ser una linea de trabajo docente prometedora, ya que recientes meta-analisis
sugieren que las intervenciones sistematicas y dirigidas al fomento de recursos
en el ambiente laboral y el ajuste de las demandas y podrian incrementar el
engagement de los empleados, de acuerdo con la teoria DRL. Ademas, estos efectos
se han observado en una amplia variedad de paises, contextos organizaciones y
caracteristicas diversas de los empleados, sugiriendo la generalizacién de los
beneficios de las intervenciones en engagement en multitud de organizaciones,
incluidas las educativas (Granziera et al., 2021). Por ello, para mejorar la efectividad
de los programas de IE con docentes (Oliveira et al., 2021), este estudio apunta
a la necesidad de disefiar programas orientados a la formacién en estos recursos
personales y sociales que favorezcan el engagement y la retencion.
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ABSTRACT

Unlike other fields of knowledge in which research is synonymous of progress, in the
educational field, research is not seen as a pillar to improve teaching practice. Taking this
problem as a starting point, open responses of 264 Spanish teachers from all educational
stages were analysed on the reasons why teachers do not give importance to educational
research, as well as the possible proposals to improve this situation. After an inductive
analysis, the findings suggest that there was a total of 19 reasons why teachers do not give
importance to educational research, and 15 proposals to improve their involvement, being
these categories accepted unanimously regardless the educational stage of the teachers.
On the one hand, the main reasons why educational research does not impact on teaching
practice were 4: lack of training, lack of time, teachers’ comfort zone and difficulty of
transference of the results to the classroom. On the other hand, the main proposals to
improve this situation were also 4: training throughout the university degree and throughout
working life, changing the distribution of time (fewer hours of teaching and more hours of
research), distribution of incentives (economic, merits ...), and proposal of practical and real
topics of what the teachers need in class.

Keywords: educational research, evidence-based practice, teachers, barriers, research
proposals

RESUMEN

Al contrario que en otras areas del conocimiento en las cuales la investigacion es sindnimo
de progreso, en el dmbito educativo la investigacion no se acaba de concebir como un pilar
esencial que permite mejorar la practica educativa. Tomando este problema como punto
de partida, se analizaron las respuestas abiertas de 264 docentes espafoles de todas las
etapas educativas, quienes dieron sus razones principales por las que el profesorado no le
daba la suficiente importancia a la investigacion educativa, asi como sus propuestas para
mejorar esta situacion. Después de un andlisis inductivo, los hallazgos apuntan a que se
detectaron un total de 19 razones por los que el profesorado no le da importancia a la
investigacion educativa y 15 propuestas para mejorar la implicacién y competencia del
profesorado. Tras los correspondientes analisis se aprecié un alto grado de unanimidad
en la amplia mayoria de las dificultades o barreras del profesorado hacia la investigaciéon
educativa, asi como en las propuestas para mejorar esta situacion independientemente
de su etapa educativa de origen. Por una parte, las principales dificultades que presenta el
profesorado y por las cuales no se implica lo suficiente con la investigacién educativa son 4:
Falta de formacidn, falta de tiempo, zona de confort docente y dificultad de transferencia
de los resultados al aula. Por otra parte, las principales propuestas que hace el profesorado
para mejorar esta situacion son 4: Formacion a lo largo de la etapa universitaria asi como
a lo largo de sus vidas profesionales, cambio en la distribucién del tiempo destinando una
serie de horas a la investigacién y reducir en cierto grado las horas de docencia, reparto
de incentivos al profesorado que investiga (econdmicos, méritos...), y la presentacion de

174 Educacién XX1, 25(2), 173-200



Understanding the pedagogical gap between the educational research and the reality of teachers:
an analisis of the difficulties and proposals

propuestas de investigacion practicas y reales con temas que el profesorado se encuentre
en clase.

Palabras Clave: investigacion educativa, practica basada en evidencias, profesorado,
barreras, propuestas de investigacion

INTRODUCTION

The concept of evidence-based practice has its origin in the field of medical
education, quickly becoming the main tool in clinical decision making. This paradigm
has not been isolated in the medical field, but over the years it has also expanded
to other areas related to medicine such as dentistry, nursing or physiotherapy,
among others, as well as other unrelated areas with medicine such as sociology or
in personal relationship management (Davies et al., 2000). However, in education
this view regarding the importance of scientific evidence has been more difficult
to establish. In fact, in 1996, the British researcher David Hargreaves installed the
debate within the educational field by pointing out that teaching, unlike medicine, is
not an evidence-based field. The author indicated that, while physicians make their
professional decisions based on the best scientific evidence available, education
does not use evidence to decide what is best for their processes. Despite this critical
opinion, Hargreaves (1996) maintains that educational research is the one that must
change the way it is being carried out, generating, among other things, a greater
dialogue between researchers and teachers.

Whatistobenotedisthatovertheyearsandwith thesocietyincreasingly entering
the information and technology bubble, the myths related to psychoeducational
processes, or neuromyths, have continued to expand among teachers, leading to
the consolidation of misunderstanding of scientific knowledge about their area
of study that can have harmful consequences in teaching practice (Karakus et al.,
2015).

Why is educational research hardly considered important by educational practitioners?

Looking at the recent literature, it is appreciated how the nature of the main
reasons why teachers consider educational research irrelevant are varied. Studying
the internal reasons that prevent some teachers from engaging in research, the lack
of skills of teachers to use scientific knowledge is mainly pointed out (van Schaik
et al., 2018), probably because of the lack of training of teachers around the topic
of educational research (lon & lucu, 2014), even though other internal reasons are
pointed out like lack of time for researching (Kostoulas et al., 2019). Along these
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lines, authors such as Anwaruddin & Pervin (2015) point out that teachers do not
commit to research because they have not been “literate” in it when they were in
initial training. This lack of intentional and sustained training on the subject makes
it difficult for them to subsequently apply it in their teaching practice (Perines &
Campafia, 2019). This training also includes the language used by research, which
according to authors such as van der Linde & van Braak (2010) also becomes an
obstacle for teachers to consult educational research. A large part of the work
places the responsibility of training teachers in universities by having the duty to
provide curricula in which future teachers are taught to carry out research and to
use its results appropriately (Vereijken et al., 2018).

The inclusion of subjects that address aspects of educational research in the
curricular organization is an element that is mentioned in the literature. In this
sense, Demircioglu (2008) emphasizes the relevance of reviewing the weaknesses
of the plans and programs of the teaching staff in matters of educational research.
For instance, several studies (e.g., lon & lucu, 2014; Anwaruddin & Pervin, 2015;
van Schaik et al., 2018) highlight that in some cases teachers knew how to carry
out a research very superficially, but they have practically not met educational
researchers within their training process.

But if it is not through research, how do teachers generate knowledge? The
reality is that from previous studies it is observed how the professional knowledge of
the teacher is built mainly through their own experience or that of their colleagues,
rather than being based on any scientific evidence (Diaz, 2010). This purely empiricist
and pragmatic way of generating knowledge supposes that teaching can end up
being understood as a purely practical discipline, lacking a theoretical basis (Diaz,
2010), which consequently can cause a greater rift between pedagogical practice
and the knowledge generated through the Sciences of Education (Perines, 2017).
However, on occasions this experience is completed with theoretical and practical
information through various sources, highlighting the training courses offered by
the school, the publications of official institutions and books (Everton et al., 2000).

However, it is curious to think how among the teaching practices most used
to improve teaching is reflection (Galaz et al., 2011; Lopez-Yafiez et al., 2011).
Reflection should be understood, in this line, as a powerful tool that provides
teachers to a high degree with the necessary skills to transform their professional
practice based on evaluation processes of their own educational action (Tardif,
2004). Starting from this point of view, it may be pertinent to think that teachers
require a scientific knowledge basis in Educational Sciences that allows them to
think not only from an empirical point of view, but also from a theoretical and
meta-theoretical point of view, with the aim of, in that reflection process, have
the greatest number of opportunities to significantly transform their educational
practices (Diaz et al., 2019). Bridging the gap between educational research and
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teaching practice and moving towards science-based teaching has become a
key and priority consideration for professional development and public policy in
several countries (e. g., British Education Research, Royal Society of Arts, 2014;
The Teaching Council of Ireland, 2017).

Another group of reasons unrelated to the teachers themselves lie in the
constitution of educational research. Among the main difficulties in the use of research
innate to educational research itself, the literature mainly reflects the complexity of the
language that is used (van der Linde & van Braak, 2010), the difficulty of extrapolating
the results of the studies to the classroom itself (van Schaik et al., 2018) and the
low relevance of the research results for their teaching (Kostoulas et al., 2019). In
reference to the difficulty of extrapolation, authors such as Biesta (2007) highlight the
dangers of understanding educational research as a tool that allows us to know only
which teaching methodologies work. This author explains how educational research is
much more than explaining what techniques or strategies work for a certain objective,
since the findings found in a certain study only allow us to verify what worked, but
they will not help us to know what works or what will work, which means that the
results of the investigations cannot be written up as absolute truths. The purpose of
being in possession of this knowledge is none other than knowing the relationship
that exists between actions and the consequences of our actions in advance when
solving problems in the most intelligent way.

Finally, the literature also includes some difficulties linked to the little support
that teachers receive from school management teams to read, get involved and
carry out research in the school. classroom. This fact makes it difficult to link the
university and researchers with the classroom teachers (Hemsley-Brown y Sharp,
2003; van Schaik et al., 2018).

How to improve the commitment of teachers to educational research?

In a work focused on how to improve the relationship between educational
research and teaching practice, Perines & Murillo (2017) conclude that the teachers’
suggestions point towards four elements: the need for researchers to publish studies
close to the teachers, the role of educational administrations in the dissemination
of research, changes in teacher training within universities and the critical analysis
of teachers’ attitudes towards research. The idea of bringing educational research
closer to a non-research public and collaborating with researchers and teachers in
order to bring research closer to practice has been an idea previously discussed
(Broekkamp & Hout-Wolters, 2007). Indeed, from previous literature, it is known
that the main issues that concern teachers are those on which they would like to
continue learning and investigating more. These issues are mainly linked to being
able to improve motivation and eliminate the lack of involvement of students, to
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know and compare the different teaching strategies, to improve the relationship
between teachers and students, to improve the academic performance of students,
and with helping students manage and analyse information in the best possible way,
among others (Everton et al., 2000; Perines y Murillo, 2017). Taking these interests
into account could be key to proposing attractive studies to teachers.

In addition, over the last few years, work has already been done on projects that
seek to reduce the gap between research and practice. One of the most prominent
projects on the international scene is the “Teachers Research Exchange (T-REX)”
project proposed by McGann et al. (2020). This project has been materialized as an
online community that is being piloted in Ireland, in response to the gap between
research and practice. According to these authors, evidence-based teaching
practice has become a fashionable phrase that has good intentions; however,
to avoid becoming an empty term, the practices of different groups-politicians,
researchers, teachers have to line up more. In addition to the aspects of global and
organizational contexts, other problems arise such as limited time for people and
the access to research resources.

In the current university outlook, a series of aspects arise in order to understand
the lack of involvement with educational research. Specifically, it is seen as one of
the main obstacles for university faculty not to investigate the type of contract with
few hours that they have. This means that the hours they spend at the university
are few, and those hours are used purely for teaching (Perines, 2020). In addition,
they also mention the lack of training and support in terms of financial resources
(MacDonald, Badger y White, 2001; Levin et al. 2011) It is for these reasons that
working from institutions to improve these conditions can be interesting to promote
teachers’ interest in educational research.

Justification and objective of this research

In current literature there are works that have investigated the distance
between educational research and teaching practice (e. g. Broekkamp & van Hout-
Wolters, 2007; Perines y Murillo, 2017; Van der linde & van Braak, 2010), showing
the low impact that research has on the reality of teachers. In this regard, Diaz
(2010) highlights the need to gradually form a broader theoretical framework to
consolidate the phenomenon of the lack of impact of educational research. Along
the same lines, authors like Bauer et al. (2015) indicate that one way to reduce
the distance between educational research and teaching practice is to implement
evidence-based teaching practices. Venet & Barros (2017, p.421) point out, “the
evaluation of the impact of educational research is an insufficiently studied process,
both from a theoretical and a practical-methodological point of view”
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A way of moving towards reducing this gap and optimizing the way in which
scientific knowledge in the field of education impacts the reality of teachers is to
investigate both the causes of this distance and the ways to improve teachers’
involvement in research.

On the one hand, this work seeks to systematize the main problems or barriers
that teachers encounter when investigating in education. On the other hand, the
work also seeks to systematize the main contributions made by teachers to improve
their involvement with educational research.

METHODOLOGY
Sample

A total of 264 teachers (Age = 36.03; SD = 11.64) with high experience in the
field of education (Years = 7.94; SD = 10.24) participated to the present work. Of the
total, 195 were women and 69 were men. Finally, 45 were Early Childhood Education
teachers, 101 were Primary Education teachers, 58 were Secondary Education,
Baccalaureate and Professional Training teachers, and 60 were University Education
teachers in the field of Pedagogy and Education.

Table 1
Distribution of the sample by gender and educational stage
Variable Categories n (%)
Gender Men 195 (73.9%)
Women 69 (26.1%)
Early Childhood Education 45 (17.0%)
Primary Education 101 (38.3%)

Educational stage

, ;i Secondary Education, Baccalaureate and
teachers’ work in

Professional Training
University Education 60 (22.7%)

58 (22.0%)

The sample was selected by non-probabilistic methods. On the one hand, the
non-university teaching staff were teachers from all over Spain who were studying
a university master’s degree in which the authors work as teachers within it. On
the other hand, the university faculty was faculty from the universities where the
authors work and those with which they are closest. Specifically, teachers from the
Camilo José Cela University, the University of the Basque Country, the University
of Cantabria, the University of Deusto, the King Juan Carlos University and the
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University of Vigo participated in this research. The response rate for non-university
teachers was of 17% (204 / 1200), and the response rate for university teachers was
of 14.3% (60 / 858). All this information is graphically represented in Table 1.

Data collection

For the present work, an ad-hoc questionnaire was used. In the questionnaire,
we collected contextual variables on participants (gender, age, years of teaching, and
educational stage), and answers to two open-ended questions related to educational
research. These two open-ended questions were unanimously discussed, elaborated
and accepted by the research team. It was decided to present these two questions
as they are two questions that allow us to know the origin of the problem and the
possible solutions to it.

— What are the main reasons why teachers do not give enough importance to

educational research?

— What proposals would you make for teachers to become more committed

to educational research?

In order to respond to the questions, the authors contacted the teachers
explaining the objective of the study and the tasks to be carried out. Likewise, they
were informed of the ethical principles (protection, treatment and processing of the
information; possibility of non-participation...), as well as the possibility of receiving
a report with the main most outstanding results of the study once it was concluded.
In this case, the participants, through another link, had to indicate the email to
which they wanted the report to be sent. Thus, responses and email were provided
by different digital links. Anonymity was guaranteed by not asking for information
that could compromise or be linked to each individual (names, surnames, ID ...), and
privacy was guaranteed by collecting and making use of data in private databases
for the authors (in this case, stored in the DropBox application).

Those who agreed to participate, responded digitally and outside of business
hours, through Google Forms, to the questions shown above. Finally, all the
responses were collected in an Excel document.

Data analysis

The analysis was carried out through two different programs: Excel and SPSS
Statistics 24.0. At first, an inductive analysis was performed, the categories were
built and the different responses were coded. In order to guarantee the validity
of the categories, each answer was verified by each of the authors of the present
investigation. To carry out the coding process, after listing the topics that were
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included in the answers, a 1 was scored for the answers that dealt with a certain
topic and with a 0 for the answers that did not deal with a certain topic. Once
this first analysis was completed, the database was transferred to SPSS Statistics
where frequency analyses, Kruskal-Wallis tests and correspondence analyses were
performed. The frequency analyses were carried out with the total sample, whereas
the Kruskal-Wallis tests and correspondence analyses were carried out considering
the educational stage teachers’ work in, in order to seeking possible significant
differences.

These possible significant differences amongst groups were analysed by means
of the p-values of Kruskal-Wallis tests, as well as by means of the explained variance
values and p-values.

RESULTS
Main reasons why teachers do not give enough importance to educational research

To proceed with this analysis, three large groups were found, each with a series
of reasons. These groups were: reasons due to institutional aspects (f = 40), reasons
due to research aspects (f = 88), and reasons due to personal aspects (f = 266).
Firstly, in relation to institutional reasons and gathered in order of frequency the
following ones were mentioned:

Firstly, in relation to institutional reasons, the following ones were mentioned,
in order of frequency:

— Lack of resources (f = 13): It refers to the lack of resources available for

research in education. For example, “the lack of resources to investigate”
(case 86).

— Institutional support (f = 5): It refers to the little support received and little
perceived institutional value that is given to educational research. For example,
“Lack of motivation on the part of the management team” (case 238).

— Disassociation (f = 5): It refers to the disconnection that exists between the
university, researchers and other professionals with the school environment.
For example, “Lack of approach of professionals to educational centres to
demonstrate what they are working on” (case 63).

— Excess of bureaucracy (f = 5): It refers to the excess of bureaucracy or
paperwork that teachers encounter. For example, “Excess of bureaucracy
that prevents us from having time to focus on studying the novelties in
educational research” (case 84).

Educacién XX1, 25(2), 173-200 181



Galindo-Dominguez et al. (2022)

— Not required for the job (f = 5): It refers to how doing research is not a

requirement of the job. For example: “work not required to choose or stay
in the job” (case 169).

Not rewarded or low-paid work (f=4): It refers to research tasks as underpaid
or not paid at all. For example: “Unpaid work” (case 169).

— Working instability (f = 3): It refers to contractual aspects, such as job

instability presented by part of the teaching staff, short-hour contracts, etc,
a fact that makes it difficult for teachers to devote time to research. For
example: “Sometimes it is difficult to involve people for various reasons: for
lack of motivation, for lack of knowledge, for lack of job security in the same
centre” (case 119).

Secondly, in relation to research features, the following ones were mentioned

in order of frequency:

— Transference difficulty to classroom (f = 43): It refers to the difficulty in

transferring the data obtained from educational research to the classroom
or the ability to not reflect the reality of the classroom. For example, “The
answers you bring to problems in the classroom don’t always work. The
most determining factor is by far the teacher.” (case 30).

Lack of Value or importance (f = 21): It refers to the little value that teachers
place on educational research. For example: “They think they have no value
or importance in daily life” (case 5).

Difficult concepts to interpret (f = 16): It refers to the lack of understanding of
statistical concepts and the difficulty in interpreting the results of educational
research. For example, “Sometimes it is complex to understand” (case 118).
Lack of benefits (f = 8): It refers to the complexity to observe the potential
benefits of educational research. For example: “Lack of information on its
positive effect” (case 92).

Thirdly, in relation to personal reasons, the following ones were mentioned:
— Lack of training (f = 91): It refers to the lack of training, practice or ignorance

to carry out educational research. For example: “Because they may not have
received enough information and training about it” (case 102).

Lack of time (f=77): It refers to the shortage of time available to do research in
education. For example, “Due to lack of time, teachers have to dedicate a lot
of time to our work and the biggest problem in investigating or implementing
new strategies is that they usually do not have the necessary time” (case 126).
Convenience / Comfort zone (f = 43): It refers to the teacher’s posture of not
leaving their comfort zone. Include traits such as comfort, conformity, or
laziness. For example, “The tranquillity they have in the classroom following
traditional education and not joining the search for new methodologies,
seeking to achieve better results” (case 27).
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— Lack of interest and implication (f = 26): It refers to the lack of involvement,
interest, motivation, dedication or initiative that teachers can show towards
educational research. For example, “I guess the lack of desire and interest
in it” (case 106).

— Excess work overload (f = 16): It refers to the excess of work with which the
teaching staff is in the institutions. For example: “Overload of practical work
prevents dedicating time to theoretical work” (case 36).

— Fear of the unknown (f = 7): It refers to fear or mistrust in the abilities of
teachers when conducting research. For example: “Fear of the unknown”
(case 183).

— Practice only based in experience (f = 6): It refers to the perception that
teachers have of giving full importance in their practice to experience. For
example, “Perhaps because they think that what is important is educational
practice, that is, the experience of the rest of their classmates at school”
(case 78).

Finally, a category of Others (f = 7) was created that gathered the ideas not

included in the previous categories.

Table 2
Reasons of the lack of importance towards educational research by educational stage
Total Groups p-
Category
Aspect  Frequency % EC PE SE UE value
Lack of training Personal 91 34.5 18 39 15 19 324
Lack of time Personal 77 29.2 10 25 21 21 .225
Convenience / Personal 43 163 8 19 10 6 510
Comfort zone
Transference
difficulty to Research 43 16.3 5 14 10 14 317
classroom
Lack of interest o« nal 26 98 6 8 5 7 716
and implication
Lackofvalueor oo reh 21 80 4 9 4 4 940
importance
Excess work Personal 16 61 0 8 4 4 306
overload
Difficult concepts ¢ carch 16 61 5 8 1 2 150
to interpret
Lack of resources Institutional 13 4.9 3 6 2 2 .776
Lack of benefits Research 8 3.0 1 2 2 3 .726
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Total Groups p -
Category
Aspect  Frequency % EC PE SE UE value

Fear of the Personal 7 27 2 4 1 0 .38
unknown
Practice only
based in Personal 6 2.3 2 2 0 2 451
experience
Institutional Institutional 5 19 2 2 0 1 439
support
Disassociation Institutional 5 1.9 0 1 3 1 .198
Excess of Institutional 5 19 0 0 4 1 014
bureaucracy
Not required for ' it tional 5 19 1 1 0 3 .19
the job
Not rewarded or it/ tional 4 14 0 1 1 2 529
low-paid work
Working Institutional 3 11 0 1 0 2 288
instability
Others - 7 2.7 1 2 0 4 .138

Note. EC, Early Childhood Education; PE, Primary Education; SE, Secondary Education, UE,
University Education.

Through this Kruskal-Wallis analysis, it is intended to know possible statistically
significant differences between the different educational stages for each of the
categories studied. Several interesting results are observed from this analysis.

On the one hand, it can be seen how the most important reasons provided by
teachers are mainly personal reasons, followed by reasons innate to educational
research. These data suggest that the main focus of attention should be placed on
work with classroom teachers, rather than on aspects related to the research itself
or institutional aspects.

On the other hand, it is appreciated that these results are shared almost
unanimously among the teachers of all the different educational stages, as no
statistically significant differences were found. The only exception is the category of
Excess of bureaucracy (p = .014), in which the Secondary Education teachers made
reference to it to a greater degree.

In order to represent more visually the different categories and their relationship
with the different educational stages, a correspondence analysis was carried out. In
this case, the total inertia explained was ®? = .153; p = .328. The distribution of
axes was quite equitable so that the X axis explained a part of that inertia (A = .085;
55.6%) and the Y axis another part quite similar to the first axis (A =.053; 35.0%).
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Figure 1
Difficulties by educational stages
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As expected from the previous Kruskal-Wallis analysis, the vast majority of
categories, such as the different educational stages, were very close to the point
of origin, assuming a high degree of agreement between both variables. Finally, as
gatheredin Figure 1, it can be seen how it is true that there are a series of institutional
reasons, which, without being statistically significant, are more linked to a certain
educational stage, as is the case of the category of dissociation and the stage of
secondary education, or job instability and not required for the job categories with
university education. Despite the fact that the model was not statistically significant,
this correspondence analysis (see Appendix | for more information) highlights the
fact that for the X axis, Early childhood teachers (CPID! = .307; SID? = -.726) tend to
remark personal reasons, like lack of training (CPID = .061; SID = -.279), difficulties

1 Contribution of Point to Inertia of Dimension
2 Score in Dimension
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for them when interpreting a study (CPID = .142; SID = -1.01), fear when conducting
a research (CPID = .051; SID = -.918)... in contrast to Secondary Education teachers
(CPID =.498; SID = .837) who tend to remark more institutional and research reasons,
like the disassociation between research and pedagogical practice (CPID = .124; SID
= 1.70) or the excess of bureaucracy they deal with (CPID = .266; SID = 2.49). In
the case of the Y axis, it was found that secondary education teachers (CPID = .248;
SID= -.526) tend to remark personal reasons like fear when conducting a research
(CPID = .063: SID = -.915) or comfort zone (CPID = .108; SID = -.482), in contrast to
university education (CPID = .688; SID = .806) teachers who tend to remark more
institutional reasons, like their working instability (CPID = .138; SID = 2.06), or the
non-requirement of carrying out research for their job (CPID =.183; SID = 1.70).

Main proposals in order to improve the educational research

Once again, three large groups were found in this analysis. These groups were:
Proposals related to personal aspects (f = 138), proposals related to institutional
aspects (f = 155) and proposals related to research aspects (f = 75). Firstly, in
relation to institutional reasons and gathered in order of frequency the following
ones were mentioned:

— Time distribution (f = 58): It refers to how time should be redistributed,
dedicating more hours to research, and reducing teaching hours. For
example: “I am sure that if they could do it within their working hours,
people would get much more involved. Once their working hours are over,
teachers want to have time for themselves (which | see is logical)” (case 13).

— Incentives (f = 49): It refers to how some type of incentive (financial,
scholarship, recognition, merit, motivation, better contracts ...) should be
given to the teachers to investigate. For example: “Recognition of merits and
recognition of salary” (case 31).

— Resources (f = 14): It refers to how a greater amount of material and spatial
resources should be given to teachers to facilitate research. For example:
“Facilitate the investigation and give them the means to carry it out” (case 23).

— Institutional support (f = 13): It refers to how the educational centres’
management should make a bigger effort giving ideas, motivation,
proposals, involvement in order to promoting educational initiatives related
to educational research. ... For example: “ The need for a greater number of
proposals by schools to teachers” (case 53).

— University link (f = 13): It refers to how the link between universities and
educational centres should be improved, through groups of experts or
advisers, to name a few. For example: “Establish a real and effective line of
collaboration between educational centres and the university. That is, based
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on a need experienced in the centres or a need detected by the university,
working groups will be established so that the support from research and
experts will help and facilitate teachers in their daily practice “(case 39).

— Bureaucracy (f=6): It refers to how the amount of bureaucracy that a teacher
must manage should be reduced. For example: “Reduction of paperwork in
the day to day” (case 58).

— Ratio / Class size (f = 2): It refers to how the ratio of students per teacher
should be reduced. For example: “Reduction of ratios that allow all work to
be done during working hours, and thus have time for research, innovation,
introduction of new methodologies ...” (case 24).

Secondly, in relation to proposals related to research aspects, the following

ones were found:

— Class reality (f = 34): It refers to how research should approach the reality of
the classroom and teaching practice. It is discussed how one possible way
could be the dissemination using simple language, which allows it to be
understood by all teachers. For example: “That the results of the research
carried out are adapted to the reality of teaching practice and that it involves
a transfer of real knowledge” (case 106).

— Interests (f = 23): It refers to how research should be carried out on topics of
interest, significant and current in order to motivate teachers to investigate.
For example: “Provide interesting and current topics in the educational
field” (case 2).

— Expose utility (f = 18): It refers to how the usefulness and potential benefits
of the use of educational research should be presented to teachers. For
example: “It is necessary to teach how educational research can contribute
to improving the teaching function” (case 42).

Thirdly, in relation to personal reasons and collected in order of frequency the

following ones were mentioned:

— Training (f = 90): It refers to how training and practice in research should be
promoted both throughout the university degree, and throughout the years
of in-service teaching. For example: “Specific education research courses,
and training in the analysis and interpretation of results” (case 88).

— Teamwork (f = 22): It refers to how teamwork should be promoted when
introducing educational research to teachers. For example: “Collaborate
with other teachers to promote motivation” (case 20).

— Job’s Task (f = 17): It refers to how teachers should consider educational
research as one more objective in their daily work. For example:
“Incorporate in our pedagogical objectives to carry out an investigation
per course” (case 8).
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— Social impact (f = 5): It refers to how the mentality of teachers should be
changed to make them see that research in education should be done
to contribute our bit to society. For example: “I would try to make the
whole world of research and publication a more honest world, with less
competitiveness and more real desire to contribute to society” (case 85).

— Professional aims (f = 4): It refers to how teachers should feel motivated
to set more professional goals, among them, to advance in educational
research. For example: “Set yourself more challenges and goals in your daily
work” (case 3).

Finally, a category of Others (f = 14) was created that gathered the ideas not

included in the previous categories.

Table 3
Proposals to improve the involvement of teachers towards educational research by educational
stage
Total Groups
Category Aspect p - value
Frequency % EC PE SE UE
Training Personal 90 235 14 37 15 24 .503
Time distribution  Institutional 58 151 6 17 17 18 .079
Incentives  Institutional 49 128 7 14 11 17 .250
Class reality Research 34 89 7 14 6 7 .810
Interests Research 23 6.0 4 12 4 3 .388
Teamwork Personal 22 5.7 4 13 4 1 .069
Expose utility Research 18 4.7 6 7 3 2 .193
Job’s task Personal 17 44 2 4 5 6 451
Resources Institutional 14 3.6 2 6 5 1 .329
Institutional support  Institutional 13 34 4 4 1 4 372
University link  Institutional 13 3.4 1 4 2 6 .298
Bureaucracy Institutional 6 15 0 2 3 1 310
Social impact  Institutional 5 13 0 2 0 3 .207
Professional aims Personal 4 1.0 2 0 0 2 .108
Ratio Institutional 2 0.5 0 1 1 0 .638
Others - 14 36 4 4 2 4 .584

Note. EC, Early Childhood Education; PE, Primary Education; SE, Secondary Education, UE,

University Education.

On the one hand, regarding this second question, the proposals are quite
balanced in the three areas analysed: personal, institutional and investigative
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aspects. That is why the teaching staff points out that in order to improve the
involvement of the teaching staff with educational research, the problem should be
tackled from these three types of proposals.

On the other hand, it is appreciated that these results are shared almost
unanimously, regardless the educational stage of the teachers, as non-statistically
significant differences were found in any of the categories of the inductive analysis.
Despite these results, it should be pointed out that two tendential values were
found with regard to time distribution (p = .079) in favor of primary, secondary
and university education teachers, and teamwork (p = .069) in favor of primary
education teachers.

In order to represent more visually the different categories and their relationship
with the different educational stages, a correspondence analysis was carried out. In
this case, the total inertia explained was ®% = .140; p = .178. The distribution of axes
was quite even so that the X axis explained a part of that inertia (A = .067; 47.8%)
and the Y axis another part quite similar to the first axis (A = .053; 37.5%).

Figure 2
Proposals by Educational Stages

© Educational Stage
* Proposals

3

Proféssignal aims

= |nstitutional aspects Personal aspects Research aspects

As expected from the previous Kruskal-Wallis analysis, the vast majority
of categories, such as the different educational stages, were very close to the
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point of origin, assuming a high degree of agreement between both variables,
educational stage teachers work in and proposals for improving the perception
toward educational research. Finally, in Figure 2 we can see how the vast majority
of proposals are shown at a close distance between them. However, there is
also a series of institutional aspects such as the Ratio and the Bureaucracy, and
a series of personal aspects, such as professional aims, which are shown to be
more disconnected from the cloud of proposals from teachers of the different
educational stages. Despite the fact that the model was not statistically significant,
this correspondence analysis (see Appendix Il for more information) highlights the
fact that for the X axis, Primary Education teachers tend to highlight proposals
related to the research as an object that must be approached to teachers by carrying
out research of interesting topics (CPID = .106; SID = -.676) and exposing its utility
CPID =.096; SID = -.727; in addition to referring to the institutional importance of
promoting teamwork (CPID = .253; SID = .447) by providing them with sufficient
material resources (CPID = .056; SID = -.628), in contrast to University teachers who
highlight other type of external proposals, like fostering incentives (CPID = .099;
SID = .447), improving the link between university and schools (CPID = .093; SID
=.842), requiring the research as a job’s tasks (CPID = .061; SID = .596), as well as
fostering the social impact of the research studies (CPID =.072; SID = 1.19). In the
case of the Y axis, it was found that Secondary education teachers (CPID = .484; SID
=-.733) tend to remark management proposals, like time distribution (CPID = .118;
SID =-.422), reduction of the bureaucracy (CPID =.171; SID = -1.57), more quantity
of resources (CPID =.086; SID =-.735), and a reduction of the ratio per class (CPID =
.072; SID =-1.77), in contrast to Childhood education teachers who tend to remark
personal, institutional and research proposals, like setting more professional aims
(CPID =.214; SID = 2.16), exposing the utility of conducting a research (CPID = .071;
SID = .588), as well as improving the institutional support (CPID = .142; SIC = .977).

DISCUSSION AND IMPLICATIONS

The objective of this study has been to know the barriers faced by teachers of all
educational stages when getting involved with educational research, as well as the
proposals made by teachers of all educational stages to improve their involvement
with educational research.

The results show that there is high unanimity in the difficulties and in the
proposals collected by the teaching staff of the different educational stages. In
total, after the inductive analysis carried out, 19 barriers were detected that make
it difficult for teachers to get involved with educational research and 15 proposals
to improve this situation.
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On the one hand, among the most relevant barriers that hinder the involvement
of teachers in educational research we find lack of training, lack of time, difficulty
in leaving the comfort zone, all of them difficulties related to personal aspects, and
finally, difficulty of transferring research results to the classroom (transference
difficulty to classroom), which we could consider as a research barrier. Some of these
barriers have been previously mentioned in the current literature; for instance, Lack
of training (e.g., lon & lucu, 2014), lack of time (e.g., Kostoulas et al., 2019) and
difficulty of transferring research results to the classroom (e.g., Schneider & Keesler,
2007; Van der Linde & Van Braak, 2010; van Schaik et al., 2018). Nonetheless, the
current study not only mentions them but also highlight them as the most significant
difficulties and, in addition, highlights a new difficulty that arises among teachers
not previously collected in the literature, such as the difficulty to leave the comfort
zone once the teacher is working. From previous studies, it is known that in order
to grow and learn professionally, it is necessary for in-service teachers to leave their
comfort zone (Falter & Barnes, 2020).

This hypothesis is motivated by the findings of previous works (to cite a few,
Brown, 2008; Davis-Berman & Berman, 2002; Leberman & Martin, 2003) that bear
that risk taking and a moderated vulnerability can result in a higher quality learning
process. In addition, authors such as Fecho et al. (2005) even talk about the fact
that real learning occurs in this setting outside the comfort zone, in which the
teacher is in a state of wooble, and embrace a moderate tension and uneasiness.
Being aware of these findings, it is necessary to emphasize the need to motivate
teachers in order to leave this comfort zone by making use of the diversity of tools
that educational institutions have at their disposal (incentives, training, temporal
distribution ...)

On the other hand, among the most prominent proposals to get teachers to
become more involved with educational research, we find the following 4: (1) the
need for more training throughout the university degree, as well as throughout
professional life; (2) improve temporal distribution, dedicating a number of hours
to research and fewer hours of teaching; (3) provide incentives to teachers who
do research; (4) focus the educational research on class reality. Previous literature
highlights the importance to foster training (e.g., Everton et al., 2000; Perines y
Murillo 2017; Vereijken et al.,, 2018), rethink the time distribution dedicated
to researching and teaching (e.g., McGann et al.,, 2020), and considering the
class reality when carrying out a research (Everton et al., 2000; McGann et al.,
2020), but this research goes a step further and gathers these categories as key
factors to improve the educational research within teachers in all educational
levels. In addition, even though previous works have pointed out the need to
promote financial resources specially in university teachers in order to promote
the educational research (e.g., Perines 2020), it seems that it is still a pending
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challenge. As reflected in this work, teachers of all educational stages consider
this factor essential to begin to get more involved with educational research.
The findings of the present work have a series of implications, both theoretical
and practical. Theoretically, the greatest contribution of this work lies in the ability
to develop a more solid and robust theoretical foundation on a relevant social
phenomenon such as the lack of impact of educational research (Diaz, 2010).

In relation to the practical implications, this work seeks to serve as a point of
reference to improve the teaching plans of universities and educational centres. In
this sense, previous studies have pointed out that educational research teaching
plans must be based on two principles: (1) foster cooperation amongst teachers, and
(2) foster reflection habits that could help teachers in their process of generating
educational knowledge (Izquierdo & lzquierdo, 2010). Based on these two principles
and considering all the difficulties and proposals emerged in our research, a re-
elaboration of action plans for universities and educational centres seems to be
necessary.

In addition, this study also tries to serve as an inflection point of public and
school policies that are linked to this issue. In this sense, we must consider that today,
there are already educational laws that contemplate the importance of educational
research and the need to carry it out. For example, in the Spanish context, these
details have been included very recently in the educational law. In this sense, in
article 102.3 of the recent Organic Law amending the LOE (Ley Organica 3/2020)
the following is commented on the obligation of the central administrations to
guarantee permanent teacher training in innovation and research programs:

“Likewise, [the administrations] are responsible for promoting research and
innovation programs, promoting collaborative work and professional networks and
centres for the promotion of training, self-evaluation and improvement of teaching
activity” (p. 122918).

In the same way and recently added to the educational law, in article 132, the
competences of the director of educational centres include the need to encourage
and motivate research programs in their contexts:

“It is a director’s competence to promote the qualification and training of the
teaching team, as well as the research, experimentation and educational innovation
in the centre” (p. 122925).

It is important to consider this legal framework since, it has been found that
when educational research policies based on teachers’ needs are correctly taken
into account, they significantly impact on the quality of teaching-learning processes
(Darling-Hammond, 2016; Davies et al., 2000).

Finally, this work is not exempt from limitations that should be addressed
in future studies. First, the most significant limitation is related to the type of
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methodology used. It is true that the type of qualitative methodology used to
analyse open responses from teachers is valid to capture a greater amount of detail,
but it could be less valid and reliable information than that obtained by other types
of more robust research methods, such as that obtained through quantitative
parametric tests, provided that instruments with good psychometric properties
and significant samples are used. In this case, to ensure that all responses were
reflected in their respective categories, the authors performed the classification as
a group to discuss possible discrepancies and select the most relevant category or
categories for a given response (Lew et al., 2018). However, it could be interesting
that future studies, both nationally and internationally, repeat this work in order to
give a greater degree of solidity to the phenomenon studied.

Even considering the above limitations, it is expected that the present work will
serve as a reference to educational and political institutions, as is already beginning
to be seen in some Spanish universities that are improving the involvement and
competence in educational research of its students and teaching staff. These
difficulties and proposals could serve as possible guidelines when designing practical
interventions and policies related to educational research within their institutional
plans.
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APPENDIXES

Appendix 1: Correspondence analysis of Q1: Reasons of the lack of importance

towards Educational Resear

Table 4
Summary of the model

ch.

Proportion of Inertia

Confidence Singular

Sinaul Value
ingular . , .
Value nertia X Sig. Accounted . Correlation
Cumulative SD
for
2
1 .291 .085 .556 .556 .042 .078
2 231 .053 .350 .906 .050
3 .120 .014 .094 1.000
T .153 61.1 .328 1.000 1.000
Table 5
Overview Row Points
Score in .
. . Contribution
Dimension
Ed. Stage Mass Inertia  Of Point to Inertia Of Dimension to
1 2 of Dimension Inertia of Point
1 2 1 2 Total
Childhood Ed. .170 -.726 -.110 .034 .307 .009 767 .014 781
Primary Ed. 379 -314 -.183 .020 129 .055 542 146  .688
Secondary Ed. .207 .837 -.526 .056 498 .248 752 .236  .988
University Ed. .244 .282 .806 .042 .067 .688 134 .866 1.000
Active Total 1.000 .153 1.000 1.000
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Table 6
Overview Column Points

Disr;oerrfsliZn Contribution
Dificulties Mass Inertia ?;z:)t_lir;t;f of Dir.nensior? to
1 2 Dimension Inertia of Point
1 2 1 2 Total

Value .052 -205 -.200 .001 .008 .009 .551 415 .966
Transference .107 .343 .293 .006 .043 .040 .629 .365 .993
Implication .065 -.094 .148 .003 .002 .006 .065 .129 .194
Benefits .020 .501 482 .003 .017 .020 .543 .399 .942
Training 227 -279  -.081 .006 .061 .006 912 .061 .973
Interpretation .040 -1.018 -.252 .013 .142 .011 .948 .046 .994
Resources .032 -482 -.290 .003 .026 .012 .776 222 998
Time .192 374 .011 .008 .092 .000 .987 .001 .988
Convenience 107 -.137  -.482 .006 .007 108  .091 .892 .983
Disassociation .012 1.702 -.827 .013 124 .037 .837 .157 .993
Overloading .040 421 -.094 .009 .024 .002 .238 .009 247
Inst. support .012 -1.235 .190 .007 .065 .002 .839 .016 .854
Fear .017 -918 -915 .008 .051 .063 .556 .438 .995
Bureaucracy .012 2493 -1.123 .028 .266 .068 .802 .129 931
Experience .015  -.867 .740 .006 .039 .035 .543 314  .857
r]/ft;k;ﬂigty 007 287 2063 .008 .002  .138 .022 .884  .906
Not rewarded .010 .933 978 .005 .030 .041 518 451 .969
Not required 012  -132 1.841 .010 .001 183 .006 .961 .967
Others .017 -110 1.700 .012 .001 218 .005 .993 .999
Active Total 1.000 .153 1.000 1.000
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Appendix 2: Correspondence analysis of Q2: Proposals to improve
the involvement of teachers towards educational research.

Table 7
Summary of the model
. Proportion of Inertia .Conﬁdence
Singular . . Singular Value
Inertia X? Sig. ;
Value Accounted . Correlation
Cumulative SD ——m
for 2
1 .259 .067 478 478 .045 -.064
2 .229 .053 .375 .852 .047
3 144 .021 .148 1.000
Total .140 53.5 .178 1.000 1.000

Table 8
Overview Row Points

Disr:)er:slign Contribution

Ed. Stage Mass Inertia  Of Point to Inertia Of Dimension to

1 2 of Dimension Inertia of Point
1 2 1 2 Total
Childhood Ed. .165 -.347 .803 .036 .077 464 144 684  .829
Primary Ed. 369 -.436 -.082 .026 272 .011 .700 .022 .722
Secondary Ed. .207 .046 -.733 .032 .002 484 .004 797 .801
University Ed. .259 .806 .190 .047 .650 .041 932 .046 978

Active Total 1.000 .140 1.000 1.000
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Table 9
Overview Column Points

D?r;(::slilcq)n Contribution
Proposals  Mass Inertia Of Point to Inertia Of Dimension to
1 2 of Dimension Inertia of Point

1 2 1 2 Total
Interests 060 -676 -025 .008 .106  .000 .891 .001 .892
Classreality .089 -298 .181 .003  .031  .013 .754 .246 1.000
:ir:]fsess'onal 010 886 2166 .016 .032 214 .137 727 .864
Training 236 -042 .087 .003 .002  .008 .034 .130 .164
-clj-li;:Ebution 152 385 -422 013 .087  .118 .454 481 935
Bureaucracy .016 .046 -1579 010 .000  .171 .00l .926 .927
E’t‘i‘l’ict’;e 047 -727 58 013 .096  .071 .516 .299 .815
Team Work  .058 -1.066 -118 .018 .253  .003 .936 .010 .946
Incentives ~ .128 447 -031 .007 .099 .00l .973 .004 .977
Resources ~ .037 -.628 ~-735 009 .056  .086 .396 .480 .877
Ratio 005 -754 -1.777 .005 .012  .072 .166 .817 .983
'S’LS;'p ot 034 040 977 .008 .000  .142 .002 .976 .978
Univ. link 034 842 051 .008 .093  .000 .802 .003 .805
Job's task 045 596 -319 .006 .061  .020 .693 .176 .869
Isrz:':lt 013 1193 355 011 .072  .007 .448 .035 .483
Others 037 050 679 .005 .000 .074 .005 .815 .820
Active Total  1.000 140 1.000  1.000
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RESUMEN

En la actualidad, las competencias sistémicas se han convertido en un aspecto diferenciador
y motor de empleabilidad. Por ello, la presente investigacion tiene como objetivo principal
analizar la capacidad predictiva de las competencias sistémicas sobre la empleabilidad
de los egresados en Educacion Social, estudiando las asociaciones entre empleabilidad y
competencias sistémicas. La muestra es no probabilistica de conveniencia y estd compuesta
por 608 egresados de Educacién Social de 29 universidades espafiolas. Utilizando el
Cuestionario de Evaluacién de Competencias Transversales de Grado (CECTGRA), se han
analizado tres dimensiones clave: el Desarrollo de las competencias sistémicas durante los
estudios universitarios, su Dominio o adquisicién actual y la Relevancia que les otorgan para
su desarrollo profesional. El analisis realizado muestra que cuando durante los estudios se
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desarrolla la competencia motivacional, se favorece la empleabilidad. Asimismo, influyen
el alto dominio de las competencias motivacionales, de trabajo auténomo, de adaptacion
a nuevas situaciones e investigadoras, asi como que los Educadores Sociales consideren
relevantes la motivacion, la adaptacidn a nuevas situaciones, el saber investigar y la actitud
emprendedora. Se ha observado que la probabilidad mas alta de encontrar empleo de los
egresados en Educacién Social (93.4%) se da en aquellos que dan mas importancia a la
aptitud emprendedora, que durante sus estudios desarrollaron la competencia de trabajo
auténomo y cuyo dominio de la motivacidn es alto. Finalmente, el estudio realizado permite
hacer una propuesta real de formacion para los Educadores Sociales desde la perspectiva
de las competencias sistémicas, en el que se priorizan planes de estudios con periodos de
practicas extensos y variados y metodologias que fomenten la motivacién y la adaptacion al
cambio, el trabajo auténomo del alumnado y la investigacion.

Palabras clave: competencia, educacion social, egresado, empleabilidad, educacién superior

ABSTRACT

At present, systemic skills have become a differentiating aspect and engine of employability.
Therefore, the main objective of this research is to analyze the predictive capacity
of systemic skills on the employability of graduates in Social Education, studying the
associations between employability and systemic skills. The sample is non-probabilistic of
convenience and is made up of 608 Social Education graduates from 29 Spanish universities.
Using the Transversal Degree Competences Assessment Questionnaire (CECTGRA), three
key dimensions have been analyzed: the Development of systemic skills during university
studies, their current Domain or acquisition; and the Relevance they give them for their
professional development. The analysis carried out shows that when motivational
competence develops during studies, employability is favored. Likewise, the high mastery of
motivational, autonomous work, adaptation to new situations and research competences
influences, as well as the fact that Social Educators consider motivation, adaptation to new
situations, knowledge of research and entrepreneurial attitude to be relevant. It has been
observed that the highest probability of finding a job among Social Education graduates
(93.4%) occurs in those who give more importance to entrepreneurial aptitude, who during
their studies developed self-employment competence and whose mastery of motivation
is high. Finally, the study carried out makes it possible to make a real training proposal for
Social Educators from the perspective of systemic skills, in which curricula with long and
varied internships and methodologies that promote motivation and adaptation to change
are prioritized, the autonomous work of students and research.

Keywords: skills, social education, graduate, employability, higher education
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INTRODUCCION

La pandemia de COVID-19 ha acelerado el cambio hacia las nuevas formas
de trabajo, impulsando a las empresas a imaginar cémo, dénde y quién hace el
trabajo (World Economic Forum y Watson, 2020). Actualmente, en la sociedad
tan compleja e incierta en la que nos encontramos, los jévenes se ven afectados
por el desempleo (Organizacién Internacional del Trabajo, 2020) y se enfrentan
continuamente a desafios estructurales para encontrar un empleo estable y de
calidad (European Youth Forum, 2020), afectando esto a la necesidad de facilitar
el paso entre la educacion y el empleo. En esta linea, la Agenda 2030 apuesta
por el trabajo decente y el crecimiento econémico, mejorando progresivamente
el empleo pleno y productivo, apostando por un trabajo de calidad e igualitario
(United Nations, 2015). El informe de la Estrategia de la Unién Europea para
la Juventud 2019-2027 vya relata los retos presentes y futuros que tiene que
afrontar la juventud en Europa, pretendiendo el desarrollo personal y profesional,
relacionando el concepto de empleabilidad con la autonomia, resiliencia y dotacién
de competencias para la vida (European Union, 2018).

Bajo este panorama, coincidimos con Martinez (2011) en que la empleabilidad
ha pasado de ser considerada un simple regulador entre la oferta y la demanda de
trabajo a caracterizarse, por cimentar una competencia personal, estar vinculada a
una carrera, ser una responsabilidad individual y social y tener una mayor riqueza
de contenido, proceso y relaciéon. Es mas, son diversos los estudios que indican que
la empleabilidad estad directamente vinculada a los conocimientos, habilidades y
actitudes que se poseen, ademas de la forma en que se utilizan estos componentes
y se presentan a los empleadores. Este argumento, defendido ya por Hillage y
Pollard (1998), es reforzado posteriormente por Vrat (2013), quien propone varios
pardmetros importantes para calcular el potencial de empleabilidad, basados en el
resultado de los conocimientos, habilidades y actitudes de la persona.

Para Sudrez (2014), la nocidn de empleabilidad es mas dinamica y trasciende los
aspectos personales anteriormente descritos, es decir, va mas alla del individuo y
debe incorporar aspectos econémicos, laborales y educativos. Por tanto, incide en la
responsabilidad de los agentes sociales, las organizaciones, gobiernos e instituciones
educativas. Especialmente relevantes son aquellas instituciones relacionadas con
la Educacién Superior, pues las continuas demandas de adaptaciéon a un mercado
laboral en permanente evolucidn, no solo hacen que incremente el protagonismo
del concepto empleabilidad, sino que también, siguiendo a Thoilliez (2014), se
convierten en un fuerte elemento de presion sobre las estructuras y tradiciones de
las instituciones universitarias.

Si bien la empleabilidad, tal y como defendemos, no es responsabilidad unica
de la Universidad, cierto es que esta deberia considerar una oferta formativa
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gue dé respuesta a las necesidades de un mercado laboral flexible y que cambia
con rapidez (Vieira, 2009). Una iniciativa creada recientemente de empleabilidad
incorpora el pensamiento de empleabilidad en los planes de estudios, centrandose
en un enfoque metacognitivo basado en la incorporacion de no expertos, dentro
del plan de estudio existente, donde ensefan sus fortalezas (Bennett, 2018). Esta
iniciativa puede proporcionar profesionales con recursos y apoyo para integrar la
empleabilidad en los planes de estudios existentes (Rowe, Clark y Bilgin, 2016).
Por ello, hay autores que consideran esencial la figura del orientador profesional
en la educacién superior, los cuales deben dispensar las estrategias y recursos
necesarios para que el alumnado analice y seleccione quién quiere llegar a ser, a
través de la precisidén de objetivos realistas y coherentes, siendo esto un ejercicio
de planificacidon, toma de decisiones y reflexion sobre los intereses, talentos,
competencias... (Gonzalez-Lorente y Martinez-Clares, 2020).

En Espafia, el Educador Social es el profesional de la educacion no formal por
excelencia, tal y como lo reflejan las diferentes normativas respecto a esta titulacion
universitaria. Asi se puede observar, ya sea cuando se trata de una diplomatura (Real
Decreto 1420/1991) o posteriormente en el Libro Blanco tras la creacion del Grado
en Educacién Social (Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion
[ANECA], 2004). Hay autores que fundamentan el uso del concepto de educacién
social y educacién no formal como sinénimos, hablando de esta propuesta de
educacidn social cuando se tratase de una educacion que tiene como objetivo una
educacion no formal dirigida a personas en situacion de conflicto social (Trilla, 1996).
Se trata de una profesidn que recoge un amplio y heterogéneo catdlogo de diferentes
procesos educativos que estan fuera del sistema de ensefianza (Trilla, 2009).

Algunos de los ambitos destacados de intervencién de la Educacién Social o
educaciéonnoformal(Caride, 2004, asimilaambosconceptos)son:drogodependencia,
personas con discapacidad, salud mental, tercera edad, infancia, inmigracion,
adultos, adolescencia, violencia de género, atencidon sociocomunitaria, animacion
sociocultural, integracion laboral, violencia infantil, etc. (Vazquez, Fernandez y
Lépez, 2017).

Dada la variedad de ambitos a los que se dirige, la profesion del Educador Social
requiere unas competencias profesionales y un talento que deben de ser valoradas
mediante la calidad demostrada en los trabajos educativos y de acompainamiento
hacia personas con dificultades, a través de destrezas y la aplicacién de instrumentos
y técnicas que vayan mas alld de aspectos tedricos aprendidos (Vallés, 2015). Asi
es percibido por la Asociacién Estatal de Educacion Social (ASEDES) y el Consejo
General de Colegios de Educadores y Educadoras Sociales (GG.CES), en su cddigo
deontolégico (ASEDES, 2007). Este cdédigo es un punto de amarre de la propia
profesién, en el cual se define la Educacién Social y sus respectivas funciones y
competencias (Rio, 2018).
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Un buen profesional de la Educacion Social precisa del desarrollo de habilidades
y técnicas cognitivas, sociales, culturales y emocionales que estan continuamente
actualizandose y acopladas a la aptitud de resiliencia (Dias y Bonifacio, 2019). El
profesional de la Educacion Social se caracteriza por una combinacién de los diferentes
componentes que constituyen una competencia, como es el contacto directo y
acompafiamiento, el compromiso social, la capacidad de gestién de herramientas
disponibles... elaborando la autonomia de las personas (Eslava-Suanes, Gonzalez-
Lépez y De-Ledn-Huertas, 2018). Y es que, tal y como venimos enfatizando desde
el comienzo de este estado del arte, el modelo de aprendizaje por competencias
es una ventana para la empleabilidad, y en este caso particular, tal y como indican
Goémez y Rumbo (2019) para la empleabilidad del profesional de la Educacién Social.
El propio Marco de aprendizaje 2030 de la OECD ya encapsula un concepto complejo:
la movilizacién de habilidades, conocimientos, actitudes y valores a través de un
proceso de reflexidn, accion y anticipacion, con el objetivo de desarrollar la relacién
de competencias necesarias para adaptarse al mundo (OECD, 2018).

Las competencias son consideradas a grandes rasgos como la agrupacién
enredada de actitudes, conocimientos, valores, emociones y motivaciones que las
personas defienden en un momento especifico para enfrentarse a las demandas
gue contempla cada momento o situacion (Bermejo, 2013). Las competencias son
clasificadas en especificas y genéricas o transversales, dividiéndose a su vez, en el caso
delastransversales, en las competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas
(Solanes, Nufiez y Rodriguez-Martin, 2008). Las competencias transversales son
aquellas caracteristicas de una persona que le permite actuar de manera efectiva con
los demds y son fundamentales para acceder y desempenarse en el mundo laboral
(Vallejo-Trujillo y Aguilar, 2019). Macias, Rodriguez-Sanchez y Aguilera (2017) afirman
qgue el dominio de las competencias transversales, por su caracter genérico, son muy
Utiles en cualquier profesion. El desarrollo de estas competencias se ha convertido en
el nuevo mantra para la supervivencia de las personas en este entorno competitivo,
dando como resultado una nueva definicion de competencias transversales como
el conjunto de herramientas sociales para el éxito en la vida cotidiana en diferentes
contextos (Simeon-Fayomi, Cheatan y Oludeyi, 2018).

Centrandonos en el concepto de competencias transversales sistémicas, son
aquellas que se relacionan directamente con las destrezas y habilidades, suponiendo
una mezcla entre conceptos como la comprensién, el conocimiento y la sensibilidad
gue hacen que una persona observe cémo las partes de un todo se relacionan y
agrupan (Macias-Catagua, 2018, p.245). Entre las competencias transversales
sistémicas se encuentran algunas como la actitud emprendedora, adaptacion a
los cambios, la proactividad, la investigacion y el trabajo auténomo (Martinez
y Gonzalez, 2018). Se podria decir que segun algunos informes de competencias
clave para la empleabilidad, este tipo de competencias y su definicién son las
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mas cercanas o por lo menos algunas de ellas coinciden con las mas valoradas
por los empleadores, siendo la adaptacion al cambio una de las mas destacadas
(Junta de Extremadura y CENTRHO, 2020). Investigaciones como las de Lanzo et
al. (2015) afirman que los empleadores valoran, principalmente, las competencias
genéricas, en concreto, las interpersonales y sistémicas y, en menor medida, las
instrumentales. Incluso, coincidiendo con el estudio anterior y concretando mas,
Freire, Teijeiro y Pais (2011) sostienen a las competencias sistémicas como las mas
valoradas en el mercado. Ademas, las competencias sistémicas no son Unicamente
las mas valoradas en el mercado por los empleadores, sino que también son las mas
entrenadas y valoradas por el alumnado (Foronda-Robles, 2017).

Para Peird y Yeves (2017) es clave potenciar las competencias de trabajo
auténomo y emprendimiento para incrementar la empleabilidad del trabajador
y la creacién de empleo para otros. A su vez, Fernandez (2020) considera que la
competencia de capacidad de adaptacién es fundamental en el desarrollo general
de la carrera profesional, pues permite adaptarse a los cambios relacionados con su
entorno laboral (la capacidad de adaptacion como elemento esencial para el éxito
profesional). Martinez y Gonzdlez (2017) por su parte, insisten en la consideracién
de la motivaciéon como la competencia indispensable en el desarrollo profesional.

Ademas, para los profesionales de la educacion no formal, la competencia
investigadora resulta imprescindible para avanzar en una educacidn de evaluacion
que les hace adoptar métodos y técnicas de investigacién, y no se centra Unicamente
en la intervencion (Arnau, Jariot y Roca, 2021). De este modo, podran adquirir un
perfil doble donde poder aplicar instrumentos y realizar procesos de evaluacion e
investigacion, con el objetivo de generar contribuciones a la reflexidn critica.

Es por todo lo anteriormente mencionado que formar a los profesionales de
la Educacidn Social en competencias transversales sistémicas es un reto que debe
trabajarse desde un inicio en las universidades, ya que la empleabilidad afecta de
forma directa al sector educativo (Martinez y Gonzalez, 2017). Hay estudios que
hallan en su investigacion la necesidad de que las universidades se centren mds en el
desarrollo de competencias genéricasalolargo de sus programas (Lan, 2020). Incluso
se propone una renovacion de los curriculums para reflejar mas un enfoque en las
competencias clave para la empleabilidad de los estudiantes, en lugar de procesos
demasiado orientados o técnicamente inclinados hacia el examen (FitzPatrick,
2015). Aun asi, muchos empleadores muestran descontento y perciben desajustes
en la formacidn de sus empleados universitarios y los requerimientos profesionales
(Humburg, Van der Velden y Verhagen, 2013). Esto muchas veces es influido por
la existencia de brechas entre la educacién superior y los empleadores como el
desajuste cultural entre la estrategia empresarial y el lenguaje académico (Suleman,
Videira y Araujo, 2021). Para la garantia de una empleabilidad activa, la educacion,
la formacién y el empleo han de ir siempre unidas y de la mano (Bermudez, 2020, p.
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81). Hay incluso estudios que demuestran que para los responsables politicos y las
universidades deberia ser una prioridad la incorporacién de las competencias clave
o de empleabilidad en la educacion superior (Cheng Yoke, Abdul Ghaniy Abdul Jali,
2021).

La empleabilidad de los Educadores Sociales, al igual que de otros muchos
profesionales, tiene, en su origen, tres aspectos fundamentales que conectan entre
si: la adaptacién entre la formacion recibida y la demandada por el mercado laboral,
la insercion laboral o condiciones de trabajo y la adquisicién de competencias para
la busqueda de empleo (Suarez, 2016).

En el Grado de Educacién Social y en el acceso al mercado laboral de Educadores
Sociales, hay estudios que manifiestan la tendencia comun entre graduados en el
desarrollo medio-bajo de competencias para la empleabilidad, la escasa visibilidad
de competencias claves y la demanda de una formacién mds integral con un mayor
desarrollo de competencias para acceder a un empleo (Saban et al., 2020). Hay
trabajos que afirman que en la actualidad hay profesionales que ain no conocen la
dedicaciodn, el oficio o funciones que desarrollan los Educadores Sociales, de ahi la
necesidad de informar sobre los beneficios de la contratacidn de esta figura, pues se
trata de un profesional polifacético preparado para trabajar en contextos educativos
y sociales multidisciplinares (Ferreyra y Tortell, 2016). Este desconocimiento tiene
repercusiones en la contratacion, y algunos autores concluyen afirmando que los
recién egresados tienen escasas oportunidades de acceso al mercado laboral, siendo
algunas de las principales causas la inexperiencia laboral unida a los conocimientos
académicos de los estudiantes (Morales, Lobato, Algredo y Rodriguez, 2018).

En este contexto, la pregunta de investigacién que se plantea es si las
competencias sistémicas son realmente un motor de empleabilidad de los
Educadores Sociales. De ahi, se plantea como objetivo principal analizar la capacidad
predictiva de las competencias sistémicas sobre la empleabilidad de los egresados
en Educacion Social. Asi, se pretende estudiar las asociaciones de la empleabilidad
y de las competencias sistémicas en tres dimensiones clave: Desarrollo, Dominio y
Relevancia.

METODO
Disefio
El diseio metodoldgico se sustenta en un estudio no experimental que

partiendo de un enfoque cuantitativo, implementa un estudio correlacional de
tipo transversal, en el que con el objetivo de identificar variables asociadas a la
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probabilidad de empleabilidad los egresados del grado/diplomatura en Educacién
Social se recoge informacién en una Unica encuesta.

Instrumento de recogida de informacién y variables

Para este estudio se haempleado el Cuestionario de Evaluacion de Competencias
Transversales de Grado (CECTGRA) (Martinez-Clares y Gonzalez-Morga, 2018).
El cuestionario analiza tres dimensiones clave (Desarrollo, Dominio y Relevancia)
de las competencias instrumentales, personales y sistémicas: el Desarrollo de las
competencias transversales en las aulas universitarias, el Dominio o adquisicion que
presenta el estudiante y la Relevancia que le otorga el estudiante para su desarrollo
profesional. Las respuestas se realizan a través de una escala tipo Likert con cinco
opciones de respuesta (1=nada-5=mucho) para cada una de las tres dimensiones.

En el presente estudio se han medido Unicamente las cinco competencias
sistémicas: 1) Trabajo Auténomo (4 items, p. ej. Aprender de forma auténoma),
competencia que hace referencia al grado de intervencién de una persona en el
establecimiento de sus objetivos; 2) Actitud emprendedora (5 items, p. e]. Ser
creativo e innovador) competencia o cualidad necesaria para liderar cambios, tanto
en entorno profesional, como personal, liderando la confianza en uno mismo; 3)
Adaptacidn a nuevas situaciones (3 items, p. ej. Tolerar el cambioy la incertidumbre)
competencia que concibe la capacidad de asumir cambios sin alterar los objetivos
propuestos; 4) Motivacidon (4 items, p. ej. Actitud positiva hacia el trabajo)
competencia sistémica directamente relacionada con un estado interno e impulso
gue guialaconducta de una persona hacia un objetivo; 5) Competencia investigadora
(4 items, p. ej. Examinar e interpretar informacion por dimensidon) competencia
sistémica que recluta saberes (conocimientos, valores, actitudes...) para solucionar
problemas mediante el método cientifico. Con relacién a la fiabilidad, los indices
de Alfa de Cronbach (a), muestran que tanto las tres dimensiones (desarrollo de a
= 0.910, dominio a = 0.881 y relevancia a = 0.917), como las cinco competencias
(Trabajo auténomo a = 0.926, Actitud Emprendedora a = 0.930, Adaptacién a
Nuevas Situaciones a = 0.864, Motivacién a = 0.952, Competencia Investigadora a
=0.929) presentan una buena consistencia interna.

Procedimiento

El CECTGRA fue administrado on-line a través de la aplicacién Google Forms,
herramienta de Google Drive. Todos los participantes dieron su consentimiento,
siendo informados antes de cumplimentarlo, a través del formulario, de la
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confidencialidad de los datos obtenidos y del uso de estos, exclusivamente para
fines de investigacion.

La difusion del cuestionario se realizé con la colaboracién del Consejo General de
Colegios de Educadoras y Educadores Sociales (CGCEES) de Espafia y de los colegios
provinciales. La cumplimentacién de los cuestionarios fue andénima, garantizando
la confidencialidad de los datos obtenidos y su utilizacion exclusiva para fines de
investigacion. Respecto al consentimiento informado de los participantes, seguimos
las directrices éticas de la American Psychological Association (APA, 2009).

Andlisis y resultados

Los analisis estadisticos fueron realizados con el paquete estadistico SPSS versién
21.0. Comprendieron analisis de fiabilidad del instrumento, andlisis de regresiéon
logistica binomial y medidas de asociacidn odds ratio (OR) y, por ultimo, se crea un
modelo de clasificacion mediante la técnica estadistica arbol de decision, utilizando
como método de division CHAID (Chi-square automatic interaction detector).

Con el objetivo de establecer la capacidad predictiva de las competencias
sistémicas de Desarrollo, Dominio y Relevancia, sobre la empleabilidad de los
egresados del Grado en Educacién Social, se lleva a cabo el andlisis de regresion
logistica binomial, utilizando como variable dependiente la experiencia laboral como
Educadores Sociales de los egresados como variable dicotémica (Sin experiencia/
Con experiencia) y se incluyen como variables predictoras las competencias: 1)
Trabajo autdonomo, 2) Actitud emprendedora, 3) Adaptacién a nuevas situaciones, 4)
Motivacion y 5) Competencia investigadora, agrupadas como variables tricotdmicas
mediante un criterio de percentiles (Baja competencia P<,33; Media competencia
P>33 y <66 y Alta competencia P>66) (Tabla 1).

Tabla 1
Distribucion y estadisticos de los grupos de competencia Alta, Media y Baja de Desarrollo,
Dominio y Relevancia

Baja Media Alta Total
N M DT N M DT N M DT M DT
Desarrollo 180 8.90 1.81 216 13.43 1.10 212 17.67 1.41 13.57 3.80

Competencia Dimension

I\rjt%a:gmo Dominio 172 1147 2.17 224 16.15 .83 212 19.00 .83 1582 3.28
Relevancia 226 13.07 2.80 218 1812 .79 164 2000 .01 1675 3.42

, Desarrollo 190 10.44 2.24 192 1575 1.06 226 2071 220 1593 4.65
é;“;:‘:n dedor, _DOMIN0 182 1329 265 232 1859 111 194 2272 148 1832 4.13

Relevancia 216 15.19 3.21 198 21.65 1.15 194 24.64 .48 2031 4.48
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Baja Media Alta Total

N M DT N M DT N M DT M DT

Adaptacion Desarrollo 212 5.62 1.24 214 893 .80 182 1245 1.25 883 296
a Nuevas Dominio 232 7.56 1.38 158 10.58 .49 218 13.19 1.06 10.37 2.66
Situaciones Relevancia 190 8.22 1.58 236 12.23 .79 182 1451 .50 11.66 2.71
Desarrollo 186 10.43 2.33 196 15.61 1.08 226 19.19 .83 15.36 3.90

Motivacion Dominio 216 13.01 2.71 148 17.57 .50 244 19.63 .48 16.78 3.35
Relevancia 182 12.97 2.81 176 18.18 .84 250 20.00 .01 17.37 3.38
Desarrollo 214 8.49 206 174 1295 .83 220 16.86 1.72 12.80 3.91
Dominio 222 10.78 1.98 204 15.10 .82 182 18.44 1.11 14.52 3.44
Relevancia 226 11.94 2.66 162 16.86 .86 220 19.71 .46 16.06 3.77

Competencia Dimensidn

Competencia
Investigadora

Finalmente, se crean tres modelos predictivos de empleabilidad; el primero
para la dimensién de Dominio, el segundo para la dimensién de Desarrollo, y un
tercer modelo para la dimension de Relevancia (Tabla 2). El género y la edad de los
participantes se incluyeron como variables de control. El modelo predictivo para
las competencias de Desarrollo permite una estimacidn correcta del 80.3% de los
casos (x? = 240.959(12), p < 0.001), el modelo para las competencias de Dominio
permite una estimacion correcta del 81.6 % de los casos (x*> =261.503(12). p < 0.001)
y el modelo para las competencias de Relevancia permite una estimacion correcta
del 74.7% de los casos (x? =159.541(12). p <. 001). El valor de ajuste de los modelos
se situd entre un 32.7% y un 45.6% para el modelo de competencias de Desarrollo
(R?2 de Cox y Snell =0.327; R? de Nagelkerke = 0.456), entre un 35% y un 48.8% para
las competencias de Dominio (R? de Cox y Snell =0.350; R? de Nagelkerke = 0.488) y
entre un 23.1% y un 32.2% para las competencias de Relevancia (R? de Cox y Snell
=0.231; R? de Nagelkerke = 0.322).

Elandlisis delos Modelos muestra la capacidad predictiva parala empleabilidad
de las competencias Motivacion de Desarrollo, Dominio y Relevancia, Trabajo
Auténomo de Dominio, Adaptacién a Nuevas Situaciones de Dominio y
Relevancia, Competencias Investigadora de Dominio y Relevancia y Actitud
Emprendedora de Relevancia. Concretamente las OR de los modelos logisticos
(Tabla 2) informan que, en comparacién con los egresados de los grupos de baja
competencia: 1) la probabilidad de empleabilidad es 3.2 veces mayor para los
del grupo Motivacién de Desarrollo Media y 6.7 veces mayor para los del grupo
Motivacién de Desarrollo Alta. 2) la probabilidad de empleabilidad es 2.6 veces
mayor para los del grupo Trabajo Auténomo de Dominio Alta, 4.1 veces mayor
para los del grupo Adaptacién a Nuevas Situaciones Alta, 2.3 veces mayor para
los del grupo Motivacién de Dominio Alta, 2.3 para los del grupo Competencia
Investigadora de Dominio Media, y 3 veces mayor para los del grupo Competencia
Investigadora de Dominio Alta. 3) la probabilidad de empleabilidad es 2.1 veces
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mayor para los del grupo Actitud Emprendedora de Relevancia Media; 2.4 veces
mayor para los del grupo Actitud Emprendedora de Relevancia Alta; 2.4 para los
del grupo Adaptacién a Nuevas Situaciones de Relevancia Alta; 2.5 veces mayor
para los del grupo Motivacion de Relevancia Alta; 2.6 veces mayor para los del
grupo Competencia Investigadora de Relevancia Media; y 2.1 veces mayor para
los del grupo Competencia Investigadora de Relevancia Alta.

Tabla 2

Resultados de los andlisis de regresion logistica para la prediccion de la empleabilidad del

grado de competencia

Dimension Competencia**

Empleabilidad*

95% C.1. Exp(B)

B S.E. Wald Sig. Exp(B)

Inferior  Superior
TA (Media) -.338 405 .695 405 713 .22 1.579
TA (Alta) .665 417 2.538 111 1.944 .858 4.407
AE (Media) .048 407 .014 .907 1.049 472 2.331
AE (Alta) .825 425 3.762 .052 2.281 991 5.250
Desarrollo NS (Media) -.022 .349 .004 .950 .978 494 1.937
NS (Alta) .698 373 3.510 .061  2.010 .968 4.172
MO (Media) 1.161 434 7.159 .007 3.195 1.364 7.480
MO (Alta) 1.900 460 17.076 .000 6.687 2.715 16.469
IN (Media) -.335 .368 .827 .363 .715 .348 1.472
IN (Alta) .353 .386 .836 .360 1.424 .668 3.035
TA (Media) .389 .387 1.013 314 1.476 .691 3.151
TA (Alta) .965 416 5.386 .020 2.624 1.162 5.926
AE (Media) -.097 403 .058 .809 .907 412 1.999
AE (Alta) .598 457 1.714 191 1.819 743 4.453
Dominio NS (Media) 123 .339 131 717 1.131 .582 2.196
NS (Alta) 1.418 .339 17.527 .000 4.130 2.126 8.022
MO (Media) -.496 .387 1.641 .200 .609 .285 1.300
MO (Alta) .841 .363 5.366 .021  2.318 1.138 4.723
IN (Media) .852 .354 5.798 .016 2.344 1.172 4.688
IN (Alta) 1.085 .387 7.863 .005 2.960 1.386 6.320
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Empleabilidad*

Dimension Competencia** 95% C.I. Exp(B)
B S.E. Wald Sig.  Exp(B)
Inferior  Superior
TA (Media) -.119 313 .143 .705 .888 481 1.641
TA (Alta) 128 .363 .125 724 1.137 .558 2.315
AE (Media) .755 .361 4.366 .037 2.127 1.048 4.319
AE (Alta) .855 417 4.202 .040 2.352 1.038 5.327
NS (Media) 197 .386 .260 .610 1.218 .571 2.595
Relevancia
NS (Alta) .856 433 3.901 .048 2.353 1.007 5.501
MO (Media) .006 408 .000 .989 1.006 452 2.237
MO (Alta) .932 422 4.881 .027 2.539 1.111 5.801
IN (Media) .963 .336 8.187 .004 2.619 1.354 5.065
IN (Alta) 773 .387 3.987 .046 2.167 1.014 4.630

*Categoria de referencia: Con experiencia laboral.

**Grupo de comparacion: Baja Competencia. TA = Trabajo Auténomo; AE = Actitud
Emprendedora; NS = Adaptacidn a nuevas situaciones; MO = Motivacién; IN = Competencia
investigadora.

Por ultimo, con la intencion de facilitar la interpretacion de las asociaciones
significativas encontradas y buscar subgrupos especificos y relaciones que tal
vez no se observan en el analisis de regresiéon binomial, se realiza un arbol de
clasificacion mediante el método Chaid Exhaustivo (Figura 1), introduciendo
como variable dependiente la empleabilidad (con/sin experiencia laboral) y como
independientes los grupos Baja, Media y Alta competencia (Trabajo Auténomo,
Actitud Emprendedora, Adaptacion a nuevas situaciones, Motivacién, Competencia
investigadora) de Desarrollo, Dominio, y Relevancia.

El arbol clasifica de forma correcta al 82.6% (Risk =.174; SE=.015) de los
participantes. En la figura 1 se observa que la probabilidad mas alta de encontrar
empleo de los egresados en Educacion Social (93.4%) se da en aquellos agrupados
como alta competencia en Aptitud Emprendedora de Relevancia, Trabajo Auténomo
de Desarrollo y Motivacion de Dominio (Nodo 10), mientras que la probabilidad
mas baja encontrar empleo como Educador Social (5.6%) se da entre los egresados
agrupados como Baja o Media Competencia Investigadora de Relevancia,
Adaptacion a Nuevas Situaciones de Dominio y Motivacion de Dominio (Nodo 7).
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Figura 1l
Arbol de clasificacion para la empleabilidad

Trabaja o ha trabajado
como Educador/a Social

Categorfa % n
™ We 67,4 410
Wi 326 198

Total 100,0 508
,,,,,,,,, ]

Motivacion de Dominio
Valor P corregido=0,000, Chicuadrado=15%,537, df=1

Baja o Media competencia Alta competencia
|
Nodo 1 Nodo 2
Categoria % n Categoria % n
= No 87,1 317 B Mo 38,1 93
LR 125 47 |5 Bl 5
Total 59,9 364 Total 40,1 244
| = \ =
Adaptacion a Nuevas Situaciones de Dominio Trabajo Auténomo de Desarrollo
Valor P corregido=0,000, Chicuadrado=37,253, df=1 Valor P corregido=0,000, Chicuadrado=62,695, df=1
Baja o Media competencia Alta competencia Baja 0 Media competencia Alta competencia
Nodo 3 Nodo 4 Modo 5 Nodo 6
Categoria % n Categorfa % n Categoria % n Categoria % n
B o 92,2 273 H Mo 647 44| [WHo 657 71 B Mo 162 22
LRS! 7.8 23 N3 35,3 24 s 343 37 B 83,8 114
Total 48,7 296 Total 11,2 68 Total 178 108 Total 224 13¢
| = | =
Competencia Investigadora de Relevancia Actitud Emprendedora de Relevancia
Valor P corregido=0,024, Chicuadrado=7 030, df=1 Valor P corregido=0,002, Chicuadrado=11,702, df=1
Baja 0 Media competencia Alta competencia Baja o Media competencia Alta competencia
\ | \ \
Modo 7 Wodo 8 Nodo & Nodo 10
Categoria % n Categoria % n Categoria % n Categoria % n
" o a4 219| [Mmo 244 54 = o 283 17| [®mwo 66 5
5 56 13 B 156 10 5 717 43 L)1 934 71
Total 38,2 232 Total 105 &4 Total 8,9 60 Total 125 76

DISCUSION

Tal y como hemos comprobado a lo largo de los resultados, la probabilidad
de empleabilidad aumenta en la medida que las personas consideran que su
motivacion hacia la empleabilidad se desarrollé6 de manera importante a lo largo
de sus estudios universitarios. Por lo tanto, la competencia motivacional resulta

Educacién XX1, 25(2), 201-221 213



Ricci Caballo et al. (2022)

clave en la empleabilidad de los Educadores Sociales y su desarrollo en las aulas
universitarias debe ser un elemento a contemplar en los planes de estudio. Las
asignaturas de practicas se caracterizan por ser altamente motivadoras en relacion
con la empleabilidad, tal y como indica Morales (2013), los centros de practicas
son destacables y poseen una vinculacién objetiva hacia la mejora del proceso de
practicas y de empleabilidad, lo que aumenta el grado de motivacién o interés de
los alumnos universitarios. Por ello, apoyamos a Cuba (2009) cuando sefiala que
la mayor empleabilidad de los jévenes que estdn por egresar de las instituciones
educativas no es debido al desarrollo de sus capacidades bdsicas y competencias
para el trabajo, sino que la motivacién es el principal factor causal que hace que
aumente su empleabilidad.

También se ha podido comprobar que el dominio o, lo que es lo mismo, la
adquisicion de los Educadores Sociales de las competencias de trabajo auténomo,
motivacion, adaptacion de nuevas situaciones, y competencia investigadora, son
elementales para que aumente la probabilidad de empleabilidad, siendo las ultimas
las que mas valor tienen. La motivacion vuelve a estar entre las competencias
fundamentales, pues ya nos decian Formichella y London (2012) que cuanto mayor
es esta en la busqueda de empleo, mas grande es la posibilidad de reinsertarse en
el mercado de trabajo.

La adaptacién asituaciones nuevas implica la capacidad que el estudiante tiene
para ser flexible y versatil ante las vicisitudes del mercado laboral. En este sentido,
Alvarez (2017) asegura que la Educacién Social como profesién es dindmica y se
encuentra en constante adaptacion a la realidad y al momento, redefiniendo los
perfiles profesionales que demandan los empleadores y ampliando los campos
de accioén.

Uno de los resultados mds interesantes, a nuestro juicio, es que el dominio
de la competencia investigadora aumenta considerablemente la probabilidad de
estar empleado. Esta competencia lleva aparejada una serie de caracteristicas del
Educador Social, como es la curiosidad. Estas caracteristicas son de gran importancia
segln Paya et al. (2018) en las profesiones educativas, pues estan “al servicio del
diagndstico, sistematizacion y evaluacion de la practica educativa y la innovacion
desde una dimensién individual y colectiva” (p.17). Arnau et al. (2021), por su parte,
apuestan por una cultura evaluativa que les proporcione a los educadores aplicar
no Unicamente métodos y técnicas de intervencidn, sino también de investigacion,
gozando de un doble perfil profesional.

El hecho de que los educadores consideren relevantes las competencias de
actitud emprendedora, adaptacion a nuevas situaciones y motivacién, aumenta
la probabilidad de empleabilidad. Sin embargo, nos gustaria destacar que a pesar
de que el dominio de la competencia investigadora si nos confirma el aumento
de la empleabilidad, los educadores no consideran que sea una competencia tan
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relevante. Por tanto, es importante dominar la competencia investigadora, a pesar
de que no seamos conscientes de la relevancia que esta tiene para la empleabilidad.

Respecto al perfil del Educador Social empleado, se ha observado que es aquel
que considera relevante la actitud emprendedora, es capaz de trabajar de manera
auténoma y se siente altamente motivado hacia el empleo. A pesar de estas
afirmaciones, Gémez y Rumbo (2019) indican que los estudiantes del grado de
Educacion Social le dan una importancia escasa a la competencia emprendedora
como factor que influye en la empleabilidad. Ademas, siguiendo a Gargallo, Morera 'y
Garcia (2015), habra que tener en consideracién no solo el trabajo cooperativo, sino
el trabajo autdonomo del estudiante, que enriquece las estrategias de aprendizaje, los
resultados académicos de los universitarios y su posterior acceso al mercado laboral.

CONCLUSION

Si bien es cierto que la empleabilidad es un concepto dinamico en el que
intervienen factores de caracter contextual, como son la economia, la politica, los
agentes sociales y la educacién, entre otros, a lo largo de esta investigacion se ha
comprobado que ademas existe una asociacién directa entre las competencias
sistémicas y la empleabilidad de los Educadores Sociales. El desarrollo, dominio y
relevancia de las competencias sistémicas son elementos claves a tener en cuenta
en la empleabilidad de los egresados de Educacién Social.

Es importante destacar que la competencia de motivacion es una de las
principales influyentes en la empleabilidad de los egresados, tanto en su desarrollo
durante el trayecto de estudio en el grado, como su dominio posterior, tal y como
consideraban en su estudio Martinez y Gonzalez (2017). Un adecuado desarrollo de
la motivacién durante los estudios universitarios implica otorgar un papel esencial a
las practicas externas que se cursan a lo largo de los mismos. La oportunidad de vivir
la experiencia real de su futura profesién, llegando a conocer, de forma cercana,
las funciones que debe desarrollar como profesional del ambito se convierte en
algo principal. El desarrollo de la motivacidon, resulta un factor fundamental a
la hora de enfrentarse a los desafios del mercado laboral en la busqueda de un
empleo de calidad, mas aun tras los cambios en las formas de trabajo y en la
incertidumbre provocada por la pandemia de la COVID-19. Se recomienda que en
los planes de estudio se aborde en profundidad el aprendizaje de la motivacién
como una competencia mas, de modo que el Educador Social tenga la habilidad de
automotivarse hacia la empleabilidad una vez egresado en el mercado laboral.

Resulta, ademas, de extremo interés conocer que, a pesar de que los egresados
de la Educacidn Social no consideran lo suficientemente relevante la competencia
investigadora, la mayoria de los profesionales empleados dominan dicha
competencia. Si bien el planteamiento de esta investigacién no permite definir si
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son los empleadores quienes directamente valoran esta competencia a la hora de
contratar a un profesional de la Educacion Social, lo cierto es que los educadores
qgue la dominan, son mayormente empleables. Al igual que en la investigacién de
Arnau, Jariot y Roca (2021) la competencia investigadora, en este sentido, define
como mas empleable a aquel educador social capaz de realizar diagndsticos,
evaluar, analizar contextos y establecer conclusiones.

Algo que ha demostrado ser crucial para laincorporacion a las nuevas formas de
trabajo es el dominio de la competencia de adaptacidn a nuevas situaciones, y mas
en la etapa en la que el mercado laboral se encuentra en proceso de actualizacion
y cambio. En un mundo cambiante, como el actual, el mercado parece ofrecer
mejores oportunidades a aquellos que se adaptan y son versatiles. Sin embargo,
los estudios universitarios en los que la planificacién de la docencia cada vez es
mas rigida y estructurada, hacen que esta competencia sea de dificil adquisicién.
Por ello, habrd que buscar metodologias que en el aula promuevan el cambio de
estructuras, de roles, incluso de ideas, para moldear a un profesional que no tema
al cambio, centrdandose mads en el desarrollo de competencias genéricas a lo largo de
los programas educativos tal y como Lan (2020) afirmaba en su estudio. Ya relataba
esto la UE (2018) en el Informe sobre la Estrategia de la Unién Europea para la
Juventud 2019-2027, donde su principal foco se concentra en los retos que tiene
gue afrontar este grupo social y, con ello, diferentes instituciones, pretendiendo el
desarrollo personal y profesional de las personas jévenes.

Ademads de lo anteriormente mencionado, se concluye que el perfil del Educador
Social empleado es aquel que considera relevante la actitud emprendedora, es
capaz de trabajar de manera auténoma y se siente altamente motivado hacia el
empleo.

Dadas las conclusiones obtenidas, el estudio permite realizar una propuesta
real de formacién para los Educadores Sociales desde la perspectiva de las
competencias sistémicas. Por ello, como en el estudio de Morales (2013), se
recomienda a las Universidades contemplar en sus planes de estudios periodos
de practicas extensos y variados y metodologias que fomenten la motivacién y la
adaptacion al cambio (que huyan de estructuras excesivamente rigidas). Asimismo,
se insta a incentivar el trabajo auténomo del alumnado y su emprendimiento a
través del desarrollo de la curiosidad y la innovacion, y ofreciendo estrategias que
permitan asumir competencias investigadoras, que sin duda son de extremo interés
en las organizaciones sociales. Surge la necesidad de que las universidades, en sus
programas de estudio, centren su foco de atencidon en el desarrollo de competencias,
proponiendo la renovaciéon de sus procesos orientados hacia los contenidos de
examen.

Finalmente, las limitaciones del estudio se convierten en propuestas de
investigacion de futuro. Por ello, se pretende dotarlo de metodologias cualitativas
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complementarias, que permitan profundizar en aspectos no contemplados en el
instrumento seleccionado. Asimismo, se prevé ampliar la investigacién incluyendo
a los empleadores. También se considera importante abordar pardmetros mas
sistémicos de la empleabilidad del educador social, que vayan mas alla de las
competencias sistémicas del educador social.
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RESUMEN

En las ultimas décadas se ha producido una irrupcién de la tecnologia digital en importantes
ambitos de la sociedad. Numerosos estudios parecen probar que el uso continuado de
dispositivos tecnoldgicos ha tenido efectos en las capacidades cognitivas del ser humano,
que afectan directamente al proceso educativo. El objetivo de este articulo es extraer algunas
conclusiones, desde la evidencia cientifica, sobre los cambios pedagdgicos necesarios
para acoger esta realidad cada vez mas patente en el ambito educativo. Estos cambios
tienen efectos tanto en la practica de los educadores como en su propia comprension
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como profesionales. Con este fin, se estructura el trabajo en tres apartados que generan,
conjuntamente, una unidad reflexiva. En primer lugar, se realiza un acercamiento desde la
teoria al problematico concepto de tecnologia. En segundo lugar, se exponen ejemplos de
estudios que evidencian el impacto de la tecnologia en las capacidades cognitivas que afectan
directamente a la educacion (atencion, concentracién, memoria, reflexién, flexibilidad
cognitiva, autonomia y planificacion). En tercer lugar, se exploran las relaciones que la
tecnologia tiene en los procesos cognitivos, y desde ahi en la propia formacién personal,
partiendo de los clasicos criterios de R. S. Peters. La pedagogia, como ciencia normativa,
debe ayudar al ser humano a emitir juicios que permitan la reflexién sobre el mejor uso
posible de los medios tecnoldgicos, y no simplemente validar acriticamente su utilizacion.
Estas contribuciones se encuadran dentro de dos principios de accién. Por un lado, la
necesidad de reducir el impacto tecnoldgico negativo que procede del uso continuado de
dispositivos digitales. Por otro, el aprovechamiento de las posibilidades que esta tecnologia
también ofrece.

Palabras Clave: cognicidn, formacidn del profesorado, influencia de la tecnologia, tecnologia
educativa

ABSTRACT

In recent decades there has been an irruption of digital technology in important areas of
society. Numerous studies seem to prove that the continued use of technological devices
has produced various transformations in the cognitive capacities of the human being,
which directly affect the educational process. The objective of this article is to draw some
conclusions, from the scientific evidence, about the pedagogical changes necessary to accept
this increasingly evident reality in the educational field. To this aim, the work is structured
in three sections that jointly generate a reflective unit. Firstly, an approach is made from
theory to the problematic concept of technology. Secondly, examples of studies that show
the impact of technology on cognitive abilities that directly affect education are presented
(attention, concentration, memory, reflection, cognitive flexibility, autonomy and planning).
Thirdly, the relationships that technology has in cognitive processes are explored, and from
there in personal formation itself, using the classic criteria of R. S. Peters. Pedagogy, as a
normative science, must help the human being to make judgments that allow reflection on
the best possible use of technological means and not uncritically validate their use. These
contributions are framed within two principles of action. On the one hand, the need to
reduce the negative technological impact that comes from the continued use of digital
devices. On the other hand, taking advantage of the possibilities that this technology also
offers.

Keywords: cognition, teacher education, influence of technology, educational technology
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INTRODUCCION

La irrupcion de las tecnologias de la comunicacién en la vida humana en las
ultimas décadas, sobre todo de internet, ha sido suficientemente glosada en
multitud de espacios (Curran et al., 2016). Por precisar, nos interesa analizar en
este texto qué tipo de impacto tiene dicha irrupcion en la dinamica cognoscitiva
del ser humano y en la tarea educativa que modula, acompafia y dirige dicha
actividad. El efecto de la tecnologia en la actividad cognitiva del ser humano sigue
dos vias. La primera es el impacto en la actividad cognitiva en tanto que actividad
cerebral. La segunda es el impacto en las capacidades y funciones ejecutivas que
afectan directamente al proceso de ensefianza-aprendizaje, como pueden ser la
atencién o el propio pensamiento profundo, referidas a una actividad marcada por
la disponibilidad de recursos, la inmediatez o no de esa disponibilidad, y los nuevos
objetivos que esa disponibilidad y su potencial transformador genera.

Este doble impacto implica un reto para el profesorado. Por ello, el objetivo de
este trabajo es apuntar, desde la teoria de la educacién, a la formacion del juicio
pedagdgico que debe regular la practica docente actual con la finalidad de atender
a la nueva realidad del estudiante contemporaneo. Con este fin, se ha estructurado
el trabajo en tres secciones:

En primer lugar, se realiza un acercamiento desde la teoria al problematico
concepto de tecnologia. Se trata de precisar cual es la novedad tedrica de la
tecnologia digital frente a otras. Asentada esta base tedrica, se exponen varios
estudios que muestran que el uso continuado de dispositivos digitales transforma la
estructuray funcionamiento cognitivo del ser humano, cambio que se asocia muchas
veces a la entrada en juego de disciplinas neuroldgicas, tal y como lo describen
ciertas areas de la medicina como la neurorrehabilitacion, afectando directamente
al desarrollo educativo. Tras la recogida de algunas de estas evidencias, y, en tercer
lugar, se realiza una exploracion tedrica de las relaciones que la tecnologia puede
tener en los procesos cognitivos y en las funciones ejecutivas como la atencidn
(attention spans), y cdmo puede formarse el pensamiento en estos contextos. Para
ello, se parte de los clasicos criterios de R. S. Peters. Pero antes de terminar esta
introduccién, recorreremos brevemente el panorama de la investigacidn en teoria
de la educacién sobre estos asuntos.

Dentro de la teoria de la educacion existe una profunda linea en la investigacion,
tanto en la vertiente internacional como en la nacional, sobre el impacto de las
tecnologias digitales en la educacién, asicomo del creciente interés que la neurologia
cognitiva despierta en la investigacion educativa. Si por algo estdn marcadas las
investigaciones mas relevantes sobre estos objetos es, por un lado, por un cierto
escepticismo con respecto al puente que une los descubrimientos neurolégicos
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y la educacién, y, por otro, por una razonable huida de las miradas meramente
instrumentales sobre los medios tecnoldgicos.

Ciertamente, proliferan los cursos y masteres que contienen el término neuro-
educacioén, pero la realidad es que los descubrimientos neurolégicos rara vez tienen
una relaciéon directa en la actividad de los educadores. Como dice De Vos (2015),
deberiamos comenzar realizando algunas preguntas basicas: ¢qué sabemos ahora
gracias a la neurociencia? ¢Qué nos ensefian los neurocientificos que de hecho no
sabiamos ya, ademds de decirnos donde se encuentra una determinada funcion
cerebral? Realmente la neurociencia promete mucho, pero con resultados muy
limitados. ¢Qué aporta la neurologia?, épor qué esta de moda? En muchas ocasiones
lo que trasluce este aumento de referencias a la neuroeducacidn y las neurociencias
estd relacionado con una imagen de conocimiento sdlido, “cientifico”, que las
anteriores referencias a la psicologia otorgaban de manera menor (De Vos, 2015,
Leysen 2021). Este recurso a la neurociencia contribuye a descentrar la investigaciéon
educativa con el espejismo de soluciones faciles o menos criticables (Smeyers, 2016).

¢Por qué nos interesa aqui hacer referencia a la vertiente neurolégica? No
porque ofrezca esperanzas para realizar intervenciones educativas basadas en la
evidencia, ya criticadas por Biesta y otros, por la simplificacién de la realidad que
presuponian (Biesta 2015a, Thoutenhoofd, 2018), sino porque permite mostrar de
manera fuerte el componente material de las intervenciones educativas mediadas
por las tecnologias digitales. Nuestro interés es poner de manifiesto que los efectos
del uso de distintas tecnologias tienen efectos en la materialidad de lo que somos.
En un mundo crecientemente “desmaterializado” o “virtualizado”, las referencias
a las transformaciones neurolégicas que todo uso de la tecnologia produce, nos
puede ayudar, paraddjicamente, a rematerializar las reflexiones educativas, o,
al menos, a repensar qué tipo de materialidad es la que queremos mantener en
educacién y por qué.

Hay una influencia peculiar cuerpo, cerebro, mente, maquina, que nos permite
hablar de la necesidad de una reflexidén tecnosomatica (Vlieghe, 2016). Hay cambios
corporales, en varios niveles, también el neuronal, que son ciertos y reales, pero
hasta ahi llega ahora nuestro interés reflexivo por la neurociencia. Igual que un
marinero no necesita para ser un gran navegante del conocimiento que el fisico
tiene sobre la resistencia de los materiales con los que estad construido el barco,
tampoco el educador va a extraer gran cosa para su oficio del conocimiento sobre el
funcionamiento de la sinapsis (Schrag, 2013). Lo que necesitamos es ser conscientes
de que las intervenciones sobre el ser humano, tecnolégicas o dialécticas,
transforman a la persona como un todo y que la tecnologia es tan poco neutral y con
efectos tan intensos y materiales como un farmaco (Lewin, 2016) que puede ayudar
tanto a solucionar o paliar discapacidades, como también a crearlas (Burbules et
al., 2020). La manifestacion de esta ausencia de neutralidad se muestra en la propia
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investigacion que toda tecnologia privilegia. EIl dominio del campo educativo por
parte de las tecnologias digitales enfatiza los aspectos relacionados con el control,
la eficiencia y la mejora, mientras relega aquellas investigaciones relacionadas, por
ejemplo, con la relacidn educativa, la ejemplaridad o el testimonio (Bakhust, 2020).
Como consecuencia, se pasa por alto el efecto educativo que tienen en la propia
formacién de la identidad al ser no solo medios, sino también, lugares en los que
habitar (Sdnchez-Rojo y Martin Lucas, 2020; Mufioz-Rodriguez, 2021).

EL PROBLEMATICO CONCEPTO DE TECNOLOGIA

Marshall MacLuhan (1994), filésofo de la comunicacién y critico social en los
afos 60 y 70, hizo famosos dos aforismos ya célebres: “el medio es el mensaje”, y
“damos forma a nuestras herramientas y posteriormente nuestras herramientas nos
dan forma a nosotros”. La tecnologia es, por utilizar la terminologia de Bruno Latour,
un “actante” y su estudio debe hacerse mds alld de la distincién sujeto objeto. No
existe un sujeto claramente definido al margen de los instrumentos que utiliza para
su accidn. Los fines de toda accidn no existen ahi, previamente a la existencia de esa
misma tecnologia que los permite. La tecnologia define los objetivos de la accidn, tanto
como lo hace el sujeto humano, que no seria tal como es sin tecnologia. No es que la
tecnologia esté al margen de los sujetos que la utilizan, sino que no podemos entender
ese binomio, sujeto-tecnologia, como si fuesen entidades separadas (Latour, 1999).
En efecto, ya desde Platon sabemos que existe una relacion entre facultades humanas
y tecnologias. En el célebre mito de Theuth, y a cuenta del valor de la escritura, Platon
deja claros los riesgos de esta, pues confiando en que las cosas quedan escritas, ya
no haran los hombres el esfuerzo de aprenderlas, quedando, entonces, separadas
y exteriores a si mismos, produciendo, no sabiduria, sino apariencia de sabiduria.
Platdon se da cuenta de que la tecnologia cambia al sujeto de maneras que no eran
pensables antes de la aparicién de esa misma tecnologia, y que pueden ser incluso
contrarias a sus propdsitos iniciales.

No existe para el ser humano, por lo tanto, algo asi como una neutralidad ante
los medios que producen su accidn, sino que el medio es, o al menos marca en
parte, el fin. Por ejemplo, aunque construir un barco da lugar al mismo efecto que
comprarlo, en ambos casos se obtiene un barco, se intuye que no es lo mismo
porque ha variado el propio sentido de tener, la forma en la que se posee el objeto,
la vinculaciéon que se establece con él. En ambos casos se puede decir que se
posee un barco, pero no en los dos casos se puede decir que se es constructor de
barcos. Esto quiere decir que la propia identidad del sujeto que posee el objeto, o
utiliza una informacidn, se ve afectada por el modo de conseguirlo.

El ser estd definido por el hacer y todas las acciones humanas son siempre
también, en parte, un hacerse. No existen acciones independientes de este hacerse,
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acciones que, como si dijéramos, no contasen para la persona. Ciertamente, no
todas las acciones ni todas las tecnologias tienen la misma importancia o el mismo
impacto, pero incluso las aparentemente mds pasivas, como ver la television o un
video de YouTube, forman al ser humano en muchos sentidos. En primer lugar,
informan, y ese informarse es diferente al que tiene lugar cuando la persona es la
gue busca la informacién que cuando se la encuentra divagando por internet. Esa
diferencia no estd solo en la actividad en tanto que obliga a un esfuerzo distinto, una
seleccion de las informaciones, una jerarquizacién de su valor, etc., sino también
porque el valor intrinseco de esas acciones prepara al individuo de manera distinta
para acciones futuras, porque le hacen de otro modo. Podria decirse que, en cierto
sentido, no es el mismo seguin el modo y la tecnologia que tenga para formarse.
Conceptualmente, la relacidon que se establece entre el uso de la tecnologia digital
y la educacion es, por lo tanto, de similares caracteristicas a la que se establece
entre el libro y la educacidon como sustituto de la transmision oral o cualquier otra
tecnologia.

Asi, en este trabajo se entienden y se utilizan terminolégicamente conceptos
como tecnologia, dispositivos digitales, redes sociales o mundo digitalizado, no para
dialogar acerca de las diferencias que ofrecen estas nociones, sino para entablar
una discusion y profundizacidn en estas realidades en cuanto “actantes” de primer
orden. Comprenderlos como actantes es concebirlos mas alld de nuestros interesesy
dotados con una ldgica de funcionamiento propia, con efectos no siempre buscados
ni deseados. A veces interesantes, como el teletrabajo o los distintos tipos de
e-learning, a veces menos deseables, ya sea en las relaciones sociolaborales, como
la uberizacidn, ya sea en la aparicion de nuevos problemas psicoldgicos, como la
nomofobia, o sociales como el ciberbullying. Nos centraremos ahora en el impacto
de esta tecnologia en la actividad cognitiva. Nuestra revisién no es exhaustiva, pero
si significativa. Queremos mostrar que hay una conexién, una simbiosis, entre las
tecnologias disponibles y el desarrollo y formacién de la cognicion.

EL IMPACTO TECNOLOGICO EN EL SER HUMANO
El impacto de la tecnologia y la plasticidad cerebral

Estd demostrado que el medio influye en la configuracion cerebral humana,
y que diferentes medios activan partes cerebrales distintas y desarrollan
circuitos diversos en el cerebro (Arana et al., 2020). Un ejemplo lo encontramos
en el caso de los musicos que, incluso en estado de reposo, consiguen que las
conexiones locales del cerebro y la integracién de funciones dentro de la red,
se mejoren notablemente debido a cambios estructurales y funcionales (Zhu,
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2018). Estas variaciones, originadas por un entrenamiento musical a largo
plazo, afectan a diversos procesos cognitivos potenciando ciertas funciones
ejecutivas directamente relacionadas con los cambios neuroldgicos que permite
la plasticidad cerebral (Hernandez et al., 2020).

Teniendo en cuenta que uno de los medios que mas influye actualmente en el
ser humano desde el nacimiento es el medio digital, podemos prever también un
cambio en la cognicién producido por la tecnologia. Este fendmeno esta siendo cada
vez mas estudiado en el dmbito de la neurologia por su aplicacion en areas como la
neurorrehabilitacion (Lopez-Blanco et al., 2020). En este campo se esta fomentando
el uso de diversos recursos tecnoldgicos, como la realidad virtual o los videojuegos,
para mejorar algunas funciones cognitivas (Montalban y Arrogante, 2020).

Como muestran estos procedimientos en el area de la medicina, la tecnologia
puede modificar la estructura neurolégica y las funciones cerebrales de las que
emanan ciertas capacidades cognitivas. En este sentido, debemos considerar dos
tipos deinfluencia de la tecnologia en las personas. Por un lado, una influencia directa
en la que diversos dispositivos tecnolégicos son introducidos en los individuos en
aras de mejorar ciertos aspectos funcionales, ya sea desde una intencion médica
o desde una perspectiva transhumanista. La compatibilidad entre la tecnologia y
el cerebro humano radica en que ambos utilizan sefiales eléctricas para generar
conexiones, de ahi el gran abanico de posibilidades que se abre, por ejemplo,
en la introduccién de chips en el ser humano para mejorar partes del organismo
gue hayan sufrido dafios, como por ejemplo el ojo (Nowik et al., 2020). Por otro
lado, existe también una influencia indirecta de la tecnologia producida por el uso
continuado y sostenido en el tiempo de dispositivos digitales como el ordenador o
el smartphone.

Este trabajo se centrara en este ultimo tipo de influencia porque, desde el
ambito educativo, interesa conocer como la utilizacion del medio tecnoldgico en
la sociedad actual, en cuanto actante, cambia al sujeto que lo utiliza, no solo por
las razones de tipo funcional a las que aducia McLuhan (1994), sino también por
la influencia estructural neuroldgica de dicho uso en las capacidades cognitivas
(Cardenas y Cedefio, 2021).

El impacto de la tecnologia en las capacidades humanas

Conocer qué procesos o capacidades cognitivas se han visto modificadas en el
ser humano, en gran medida, por el uso continuado de la tecnologia, es de vital
importancia en el ambito educativo para que el profesorado adecue su metodologia
pedagdgica a los cambios que se han producido en las ultimas décadas en los
procesos cognitivos de los estudiantes (Vega, 2020). A continuacidn, se discuten
algunos de ellos de especial relevancia para el proceso de aprendizaje, no con
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el objetivo de escrutarlos en su totalidad, sino de tomarlos como ejemplos de
evidencias cientificas que sustentan el discurso de este trabajo.

En primer lugar, la atencién y la concentracion, capacidades centrales en
el desarrollo educativo, han sufrido un deterioro progresivo debido al uso de
las tecnologias. Estos procesos estan intimamente relacionados con la funcién
ejecutiva de la inhibiciéon, que podemos entender como la capacidad del ser
humano para resistir a diferentes estimulos e impulsos pudiendo controlar su
conducta en momentos concretos (Gioia et al., 2017). En este sentido, la literatura
evidencia una correlacidn negativa significativa entre dicha capacidad y el uso de
dispositivos electrénicos o de pantallas desde edades muy tempranas. Un mayor
uso, por ejemplo, de las redes sociales, del movil o de internet, producird un
menor control inhibitorio en la persona socavando en gran medida su capacidad
de control (Wegmann et al., 2020). Es mas, la manera en la que internet y sus
diversas aplicaciones estd ideada, conduce al ser humano a un uso reiterado de
tiempos de atenciéon y concentracién muy cortos, acostumbrando al cerebro a
ir de un lado a otro erosionando la capacidad de atender y concentrarse en una
misma tarea durante un largo periodo de tiempo (Sudrez-Manzano et al., 2020).
Sin embargo, también comienzan a aparecer distintos tipos de estudios que
demuestran que la utilizaciéon de herramientas tecnoldgicas en el ambito educativo,
tales como la realidad virtual inmersiva, consiguen generar niveles de atencién y
concentracién mayores en comparacion con metodologias que no utilizan ningun
tipo de tecnologia o utilizan tecnologias analdgicas (Yang et al., 2018). Son este tipo
de aparentes contradicciones las que nos obligaran a realizar algunas precisiones
cuando hablemos del papel del juicio pedagdgico frente a estas tecnologias.

Por otro lado, el uso de la tecnologia también ha afectado los procesos cognitivos
relacionados con la memoria, capacidad que la literatura sefiala como fundamental
para el aprendizaje (Maestre Camberos et al.,, 2020). La evitable necesidad de
memorizacion que la utilizacion de internet y sus diversas aplicaciones ofrece al ser
humano, produce un deterioro de la capacidad de memorizar. Asimismo, al tener la
seguridad de que la informacidn que se busca en internet puede ser recuperada con
facilidad, los seres humanos tienden a retener menos contenidos, llegando incluso
a generar un falso sentimiento de control y dominio de las materias (Fisher et al.,
2021).

Asimismo, la facultad de reflexién también se ha visto afectada por el uso
continuado de la tecnologia. Un claro ejemplo es que las nuevas generaciones de
estudiantes ya no categorizan los archivos del ordenador en carpetas, sino que
almacenan desorganizadamente miles de documentos que seran recuperados
mediante el buscador del dispositivo (Chin, 2021). Al ordenar la informacion,
creabamos categorias, y la creacién de categorias es una actividad intelectual
relevante intimamente relacionada con la educacién, que, como vemos, estd en
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desuso entre los jévenes. Ademads, la capacidad de reflexién se ve entorpecida
con una menor atencidn o concentracién, y con un menor control de la funcién de
inhibicidn. Pero, por otra parte, la reflexién también se relaciona con la flexibilidad
cognitiva, que podemos definir como la capacidad que tiene el ser humano para
potenciar una adaptacion de sus pensamientos o ideas dependiendo de la situacién
novedosa que se encuentre, y la capacidad para pensar en varios conceptos al mismo
tiempo (Goia et al., 2017). En este sentido, la literatura apunta hacia una relacion
positiva entre la flexibilidad cognitiva y el uso de algunos recursos electrénicos,
como por ejemplo los videojuegos, donde la necesidad de adaptar diferentes
pensamientos de manera eficiente durante su utilizacién, genera una potenciacién
de la flexibilidad cognitiva (Damirchi et al., 2020).

Si nos fijamos ahora en la capacidad de autonomia, la literatura nos muestra la
transformacién en los procesos cognitivos obteniendo efectos positivos y negativos
originados por el uso continuado de la tecnologia (Rico y Hernandez, 2021). La alta
disponibilidad de recursos mejora la capacidad de hacer cosas y resolver problemas
autonomamente. Sin embargo, la utilizacion descontrolada de dispositivos
tecnolégicos puede llegar a disminuir dicha autonomia (Abubakar y Al-zyoud, 2021).

Por ultimo, en cuanto a la planificacién, entendida como la capacidad de la
persona de adelantar mentalmente los procesos necesarios para la obtencidn de
un objetivo (Gioia et al., 2017), destaca la evidencia que muestra que los entornos
virtuales de aprendizaje impulsan esta capacidad personal, pero sin olvidar la falta
de planificacién en el plan de vida de las personas que viven inmersas en una
adiccion a las tecnologias (Badilla y Sdnchez, 2020).

Todas las capacidades y procesos cognitivos ejemplificados en este apartado
manifiestan la transformacion cognitiva del ser humano por el uso continuado de la
tecnologia, teniendo una relacidon directa con el proceso de ensefianza-aprendizaje
y el rendimiento académico de los estudiantes. Tanto es asi, que la literatura apunta
hacia la posibilidad de predecir el rendimiento académico conociendo el grado de
desarrollo de las funciones ejecutivas del individuo (Gutiérrez-Ruiz et al., 2020). La
estrecha conexidon que guardan los procesos cognitivos con el desarrollo educativo
de la persona, nos conduce ahora a profundizar en la relacién entre la tecnologia y
la escuela a partir de estas evidencias.

PENSAMIENTO, TECNOLOGIA Y ESCUELA

Hemos constatado hasta ahora la influencia de la tecnologia en la forma de
procesar la informacién, pero la mera constatacion de la diferencia en la manera
de procesar la informacion, y el desarrollo neuroldgico que se produce con el uso
de medios digitales, es insuficiente para tomar decisiones en el ambito educativo.
La pedagogia, como ciencia normativa, deberia ayudar a los educadores a emitir
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juicios que permitan la reflexion sobre el mejor uso posible de esos medios, y no
validar acriticamente su utilizacién arrastrados por una ola tecnofilica. Por supuesto,
tampoco la reaccidn tecnofébica estd justificada.

Podriamos decir que el papel de los profesores en relacidén con los medios
tecnoldgicos se sitla en la aceptacion y utilizacidn de las posibilidades que ofrece
el mundo digital y la resistencia a algunos de los imperativos que provienen de ese
mismo mundo. Delimitar qué asumir y utilizar, y cudndo resistiry a qué, es el objetivo
del juicio pedagdgico sobre lo digital. Como fuente en torno a las que estructurar
las reflexiones que siguen, se parte de los criterios de R.S. Peters. Estos criterios
podrian aportar valor a las consideraciones pedagdgicas del mundo tecnolégico de
hoy en dia y su impacto en la educacion.

La busqueda de la precision lingliistica por parte de este autor sigue estando
de actualidad. Clarificar el sentido de diversos términos en educacién no es un
mero ejercicio de analisis historico filolégico de las palabras con un fin meramente
erudito. Mas bien es el intento por delimitar aquello que queremos decir y ofrecer
nuevas posibilidades para expresar el sentido de practicas que son distintas. Educar
sigue siendo algo distinto a entrenar, ensefiar o adoctrinar, por ejemplo. Encontrar
las raices de esas diferencias es la primera labor para establecer algun tipo de
normatividad pedagdgica y de acercamiento critico a la tecnologia. Aunque las
palabras evolucionan y por eso evoluciona la normatividad de disciplinas como la
pedagogia, la idea de normatividad se sustenta en la existencia de algo permanente
en torno a lo que entendemos por educacion. Por eso, en este apartado vamos
a centrarnos en el andlisis de lo que permanece y lo que cambia a partir de la
consideraciéon de actante de la tecnologia digital. La secuencia que vamos a seguir
en este apartado es la siguiente: primero, un analisis del impacto digital y una
recuperacién de aquellos rasgos que nos permiten hablar de educacion y que
guedan parcialmente arrasados por el empuje de lo tecnoldgico, y, segundo, un
estudio del juicio pedagdgico en relacidon con este mundo tecnolégico.

La irrupcion de lo tecnolégico. Una reformulacion de lo especificamente educativo

No cabe duda de que la tecnologia ha cambiado al alumnado, y que dicho
cambio nos da la oportunidad de repensar qué y como ensefiar (Garcia del Dujo
et al., 2021). Pero, éen qué sentido la consideracion de la tecnologia digital como
actante cambia las cosas? La tecnologia digital no puede ser vista ya como un objeto
inerte y a la mera disposicion del educador o del educando. Por ejemplo, aunque en
nuestro lenguaje coloquial nos referimos al dispositivo mévil o al ordenador como
un aparato en nuestra mano y de nuestra posesidn, no esta tan claro quién posee
a quién, si la persona al mdvil o el mdvil a la persona. Los dispositivos digitales
comunican y reaccionan de manera no siempre controlada por el “poseedor” del
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aparato. No solo hablamos con conocidos a través del mévil, sino que, queramos o
no, dejamos una huella digital al navegar por la red, que es utilizada por algoritmos
programados con distintas intencionalidades, generando toda una comunidad de
intercambio, que nos transforma de manera profunda.

Con respecto a la investigacién educativa, los numerosos estudios centrados
en la eficacia de los medios se han presentado como revolucionarios, aunque no
cumplan tanto como prometen (Garcia Mathewson y Butrymowicz, 2020) o se
encuentren mas centrados en gadgets que en problemas educativos (Reich, 2020).
El caso es que su irrupcidn en la investigacion ha terminado por afectar a las propias
preocupaciones educativas. En efecto, el énfasis en la tecnologia ha desplazado
otras funciones tradicionalmente ligadas a lo educativo (Reeves y Lin, 2020). Estar
educado ha pasado a confundirse con ser bueno en el aprendizaje de un tipo
especifico de destrezas y de contenidos. Esencialmente aquellas que se pueden
aprender con esa tecnologia y de la forma que la tecnologia permite aprenderlas.
Frente a este fendmeno que podemos reconocer como “learnificacion” (Biesta,
2015b), recuperamos las distinciones de Peters que nos obligan a pensar la educacion
de manera distinta y mantener esa distancia entre educacidn y aprendizaje cultural,
escolar.

Mantener esa distancia implica profundizar en la idea de que educar se refiere
a un tipo de actividades que tienen efectos en un nivel que se encuentra mas alla
del mero aprendizaje de destrezas. Tiene que ver con la formacién del sentido.
La formacién del caracter moral y actitudinal de la persona ante la realidad. En
esa formacion, el aprendizaje de los contenidos culturales que se ensefian en la
escuela tiene un papel, pero también un limite. Siguiendo a Biesta (2015b), el
paradigma actual de resultados-aprendizaje, marcado por una mera persecucion del
mejoramiento de los resultados académicos, medidos en términos de respuestas
a test estandarizados, debe ser trascendido para entender la educacidon como una
mezcla compleja de calificacidn (ensefiar cosas y procesos complejos), socializacidon
(introducir al individuo en discursos y practicas para la vida comun), y subjetivacion
(contribuir a su libertad contextualizada). Esta mirada compleja sobre el fenémeno
educativo implicard, en el mundo digital, un reto que exigira al docente establecer un
juicio sobre la conveniencia o inconveniencia del uso de las tecnologias para alcanzar
dichos fines que no serdn ya solo los que marca el proceso de “learnificacion”.

El juicio pedagdgico sobre la tecnologia

Desde ese punto de vista, y al haber distinguido la educacién de los procesos
gue constituyen el aprendizaje, podemos volver a pensar a partir del hecho de que
no todo aprendizaje es educativo. Y puede no serlo, no solo por el poco valor del
objeto o la destreza aprendida, sino también por el modo de aprenderla. No es lo
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mismo aprender a orientarse utilizando Google Maps, por ejemplo, que aprender a
orientarse a través de la memoria de los trayectos recorridos y la creacion de puntos
de referencia. En el primer caso, de hecho, no aprendemos a orientarnos, sino a
delegar nuestra capacidad de orientacién en una aplicacién externa, que de hecho
dificultard la capacidad de orientacidn sin el dispositivo.

Por eso, si queremos profundizar en la relacién que las tecnologias digitales
tienen con la educacion, con la formacién profunda y significativa que nos permite
interpretar el mundo, y no solo con el aprendizaje, debemos ir un poco mas alld
de afirmaciones del tipo: “las tecnologias digitales favorecen el aprendizaje”, o “el
uso de tecnologia digital transforma o tiene efectos en nuestra estructura cerebral
y debemos educar adaptandonos a ella”, y preguntarnos mas bien: ¢qué tipo de
aprendizajes transforman estas tecnologias?, écomo puede favorecer algunos tipos
de aprendizaje y dificultar otros?, équé procesos estructurales transforma y qué
relacion tienen esos procesos con la educacion?

Como la forma del aprendizaje es relevante, los educadores deberan discernir
qué tipo de tareas de las que facilita la tecnologia merecen ser potenciadas y cudles
no y por qué. No es algo muy distinto a lo que ya hacen los profesores cuando no
dejan utilizar calculadoras en clase, por ejemplo, o se empefian en el aprendizaje
de memoria de contenidos que ya estan en la red y son de facil acceso. El modo
de aprender y la forma de ensefiar tienen ya en si mismas una consideracién de
lo educativo. La relacién del aprendizaje con la educacién no se basa solo en la
necesidad de saber algunos contenidos y destrezas para manejarse en la vida,
sino de considerar también que el modo de adquirirlas es también relevante.
Pondremos un ejemplo de lo que queremos decir para que se vea mejor el tipo de
discernimiento y atencién que debe tener el educador frente a lo digital.

El uso de la tecnologia puede contribuir a captar la atencién en un medio ya
familiar para el estudiantado. Pero hay de hecho al menos dos maneras de estar
atento: estar absorto o estar concentrado. Puede parecer lo mismo, pero no lo es.
Absorto, en el diccionario de la RAE, significa, en su primera acepcién, admirado,
pasmado, y pasmado hace referencia a distraido. Muchas veces cuando alguien
gueda absorto en internet, pierde capacidad de critica y resulta ser facilmente
manipulable. El espectador es arrastrado por el discurso, seducido por el despliegue
audiovisual y enganchado a la dopamina que genera la adiccién a la red. Sin duda
puede haber centrado su interés en funcién de la pericia del youtuber, o también
gracias a sofisticados sistemas de monitorizacidon de la atencién consciente en la
tarea, por ejemplo, a través del seguimiento del movimiento ocular (Hutt et al.,
2021), pero, éde qué manera?, éa cambio de qué?, iofreciendo qué? Si la oferta es
el estado propio del absorto, la atencidn captada no es, ni mucho menos, suficiente,
puede serincluso negativa, adictiva, y la actividad vista o desarrollada no es educativa
por muy entretenida o amena que haya sido. Lo que se busca al ofrecer una tarea
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educativa es la concentracion del sujeto en una actividad. La actividad debe llevarle
al trabajo, al estudio, a la comprensidn. El juicio de un youtuber educador, por lo
tanto, no puede realizarse solo en base a las visualizaciones que tiene y al tiempo
medio pasado en una determinada plataforma, sino a los efectos en el rendimiento
gue tienen esas interacciones, al trabajo real que genera en el alumnado y a la
calidad de ese trabajo.

Ciertamente, como hemos visto en alguno de los estudios citados (Yang et al.,
2018), los trabajos y los disefios en realidad inmersiva pueden favorecer algunos
tipos de aprendizaje con buenos resultados, y mejorando incluso la concentracién
en la tarea. De esta realidad empiricamente demostrada no podemos extraer
gue cualquier uso de la tecnologia mejora la concentracién o el rendimiento,
pues hay también evidencias apoyadas en la investigacién de que algunas tareas,
como la lectura, por ejemplo, resulta significativamente mas eficiente cuando se
hace en papel que en pantalla (Clinton, 2019). Los lectores en pantalla tienden a
concentrarse menos y a divagar mas. Esto no es necesariamente una contradiccién,
sino la manifestacién de este nuevo y complejo actante que, frente a la dispersidony
la polarizacion del pensamiento, puede también, en funcidn de su disefo, resultar
interesante en segln qué tareas, formatos y tiempos. El juicio pedagdgico del
educador sigue resultando el aspecto fundamental.

Este criterio de forma deberia llevar al educador a establecer un juicio
pedagdgico sobre el modo de relacidon que un sujeto mantiene con el medioy con la
actividad que disefia. ¢Qué tipo de atencidn capta?, iqué tipo de efectos tiene esa
atencién? Posiblemente ese examen conduzca al educador a recomendar distintas
estrategias segun la relacién que el sujeto establece con el medio tecnolégico.

Desde el punto de vista del resultado, y siguiendo con Peters, son consideradas
educativas aquellas actividades que favorecen la comprensién de un contenido y su
valor intrinseco, y no solo el dominio de una destreza. Este criterio es interesante
y sirve para juzgar algunas de las ideas dominantes en la actualidad. Podrian
formularse dichas representaciones de esta manera. La gran disponibilidad de
conocimientos obliga a centrar la ensefianza no en los datos, sino en capacidades o
habilidades, saber hacer, lo que se ha denominado competencias.

Si todo esta en Google, épara qué aprender el contenido? Cualquier docente
entiende que la comprensién de lo que se aprende es necesaria para poder
aprender mas a partir de aquello que ya se sabe. Pero, si llevamos el pensamiento
mas alld, parece evidente que no se puede tener la comprension de un contenido
si no se sabe el contenido, si no tenemos ya el contenido incorporado. Esta claro
gue el aprendizaje memoristico no garantiza la comprension, pero, desde luego, la
comprension es un plus que exige la interiorizacién de ese contenido y, por lo tanto,
saberlo. Solo un contenido interiorizado y comprendido puede suscitar nuevas
ideas en aquel que lo posee. El valor de la disponibilidad inmediata estriba, asi,
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en la disponibilidad para el aprendizaje, pero, si no se aprende, no se tiene y no
formara parte de nosotros. El educador que utilice YouTube o internet debera ir
mas alld de la ensefianza del uso del buscador académico y aprovechar la ventaja
de la accesibilidad de materiales, pero para ser aprendidos.

Hay una confusion en torno a este problema de la tecnologia y su relacidn con
la cognicién humana. Sabemos que la carga cognitiva que puede procesar un ser
humano es limitada. La capacidad de descargarnos de esa carga es doble: bien
podemos encargarsela a alguien externo a nosotros, bien podemos desarrollar
habitos y automatismos que la reduzcan. Cuando empezamos a leer, por ejemplo,
la carga cognitiva es alta. La mecdnica es costosa, pero, cuando se domina, apenas
requiere mas esfuerzo que ver una obra de teatro. Podemos dedicarnos a cargas
cognitivas superiores realizando una tarea, la lectura, que ya no nos costara. Sin
embargo, ahora que estan muy desarrollados los sistemas de lectura automatica,
alguien podria pensar que bien podriamos descargar al sujeto del penoso proceso
de aprender a leer y delegarlo en la mdaquina, igual que hemos hecho con la
orientacion o la lectura de mapas. Sin embargo, sabemos que el valor del propio
aprendizaje de la lectura o de cualquier otra competencia compleja va mucho
mas alld de la misma competencia, desarrolla la disciplina mental necesaria para
aprender muchas mds cosas y forma nuestra capacidad de pensar. Podriamos poner
muchos mas ejemplos, como que el aprendizaje de idiomas no es valioso solo
porque nos permita desarrollar la capacidad de hablar o leer a personas en otras
lenguas. Los sistemas de procesamiento de la voz y traduccién simultdnea en el
movil lo pueden hacer cada vez con mayor precision. Es que el desarrollo cognitivo
qgue surge con el aprendizaje de lenguas no es facilmente sustituible y su valor
esta en que aumentamos la capacidad de pensar mejor. Tener juicio educativo es
evaluar cuidadosamente qué tipo de carga cognitiva queremos ahorrarnos gracias a
la tecnologia. Aprender de manera mas sencilla, mas agradable o menos esforzada
no siempre quiere decir aprender mejor.

CONCLUSIONES

Este trabajo consigue dar respuesta a su objetivo principal: apuntar, desde
una vision tedrica, pero basada en la literatura cientifica, a la formacién del juicio
pedagdgico que debe regular la practica docente teniendo en cuenta los cambios
gue se estan produciendo en las capacidades cognitivas del ser humano debido al
impacto y uso continuado de la tecnologia.

Estos cambios, que, como muestra la investigacidon, pueden tener efectos
positivos o negativos a la hora de desarrollar procesos cognitivos relacionados
directamente con el aprendizaje, nos impelen a reflexionar sobre las relaciones
existentes entre tecnologia, en cuanto actante, y educacién. No se trata de
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aceptar acriticamente que las tecnologias han llegado para quedarse y que deben
implementarse en educacidn bajo la bandera de un mal entendido concepto de
innovacién, sino de subrayar el papel clave del docente en cuanto poseedor del
juicio pedagdgico necesario para discernir sobre cudndo, cdmo y por qué usar o no
elementos tecnoldgicos en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Los educadores
deben estar atentos para no ahorrar con la tecnologia carga de trabajo cognitiva
gue sea significativa. Asimismo, deben centrarse mas en el disefio pedagdgico de
las intervenciones con tecnologia que en el manejo de gadgets, y desarrollar en los
estudiantes la libertad y el control frente a un mundo tecnoldgico.

Las limitaciones de este trabajo se centran en la focalizacidn sobre determinadas
capacidades cognitivas en las que comienzan a aparecer evidencias cientificas de
su transformacion debido al uso de la tecnologia. Sin embargo, este articulo no
pretende enumerar todas y cada una de estas modificaciones, eso seria ambito de
la neurologia, sino establecer ejemplos que sustenten el discurso, con el objetivo
de reforzar lo que estos cambios significan en la formaciéon humana, apoyando, asi,
la discusion global en lo concerniente a este gran reto para el profesorado actual.
Como prospectiva, se pueden desarrollar estudios sobre esta temdtica enfocando la
reflexién en cada una de las capacidades cognitivas de las que tenemos evidencias
de su transformacién por el uso continuado de la tecnologia.

AGRADECIMIENTOS

Este trabajo es resultado del proyecto |+D+i #LobbyingTeachers (referencia:
PID2019-104566RA-100/AEI/10.13039/501100011033).

REFERECIAS BIBLIOGRAFICAS

Abubakar, A. M., & Al-zyoud, M. F. (2021). Problematic Internet usage and safety
behavior: Does time autonomy matter? Telematics and Informatics, 56, 101501.
https://doi.org/10.1016/j.tele.2020.101501

Arana, S., Marquand, A., Hultén, A., Hagoort, P., & Schoffelen, J. M. (2020). Sensory
modality-independent activation of the brain network for language. Journal of
Neuroscience, 40(14), 2914-2924. https://doi.org/10.1101/714998

Badilla, Y. C., & Sanchez, R. U. (2020). Caracterizacién social de la evaluacién de los
aprendizajes apoyada en entornos virtuales (autonomia, aprender a aprender
y competencias), en la Escuela de Ciencias Exactas y Naturales (UNED). Revista
Ensayos Pedagdgicos, 15(1), 211-233. https://doi.org/10.15359/rep.15-1.11

Bakhurst, D. (2020). Teaching, telling and technology. Journal of Philosophy of
Education, 54(2), 305-318. https://doi.org/10.1111/1467-9752.12414

Educacién XX1, 25(2), 223-241 237



Pattier et al. (2022)

Biesta, G. (2015a). On the two cultures of educational research, and how we
might move ahead: Reconsidering the ontology, axiology and praxeology of
education. European Educational Research Journal, 14(1), 11-22. https://doi.
org/10.1177/1474904114565162

Biesta, G. (2015b). What is education for? On good education, teacher judgement,
and educational professionalism. European Journal of Education, 50(1), 75-87.
https://doi.org/10.1111/ejed.12109

Burbules, N. C., Fan, G., & Repp, P. (2020). Five trends of education and technology
in a sustainable future. Geography and Sustainability, 1(2), 93-97. https://doi.
0org/10.1016/j.geosus.2020.05.001

Cardenas, M. P. C., & Cedefio, A. M. C. (2021). La estimulacién del cerebro y su
influencia en el aprendizaje de los nifios de preescolar. ReHuSo: Revista
de Ciencias Humanisticas y Sociales, 6(1), 38-45. https://doi.org/10.5281/
zenodo.5512747

Chin, M. (22 de septiembre de 2021). File not found. A generation that grew up
with Google is forcing professors to rethink their lesson plans. The Verge.
https://www.theverge.com/22684730/students-file-folder-directory-structure-
education-gen-z

Clinton, V. (2019). Reading from paper compared to screens: A systematic review
and meta-analysis. Journal of Research in Reading, 42(2), 288-325. https://doi.
org/10.1111/1467-9817.12269

Curran, J., Fenton, N., & Freedman, D. (2016). Misunderstanding the internet.
Routledge.

Damirchi, E. S., Pireinaladin, S., Akbari, T., & Dargahi, S. (2020). The prediction
of the student’s tendency to computer games based on the brain-behavioral
functions, cognitive flexibility and sensation seeking. Archives of Psychiatry and
Psychotherapy, 1, 70-76. https://doi.org/10.12740/app/109309

Darling-Aduana, J., & Heinrich, C. J. (2018). The role of teacher capacity and
instructional practice in the integration of educational technology for emergent
bilingual students. Computers & Education, 126, 417-432. https://doi.
org/10.1016/j.compedu.2018.08.002

De Vos, J. (2015). Deneurologizing education? From psychologisation to
neurologisation and back. Stud Philos Educ 34, 279-295. https://doi.
org/10.1007/s11217-014-9440-5

Fisher, M., Smiley, A. H., & Grillo, T. L. (2021). Information without knowledge: the
effects of Internet search on learning. Memory, 1-13. https://doi.org/10.1080/
09658211.2021.1882501

Garcia Mathewson, T., & Butrymowicz, S. (2020) Online programs used for
coronavirus-era school promise results. The claims are misleading. USA Today.
https://bit.ly/3uwUaKI

238 Educacién XX1, 25(2), 223-241



Aportaciones desde la teoria de la educacion a la investigacion de las relaciones entre cogniciéon
y tecnologia digital

Garcia del Dujo, A., Vlieghe, J., Muioz-Rodriguez, J. M., & Martin-Lucas, J. (2021).
Pensar la (teoria de la) educacién, desde la tecnologia de nuestro tiempo.
Teoria De La Educacion. Revista Interuniversitaria, 33(2), 5-26. https://doi.
org/10.14201/teri.25432

Gioia, G. A., Isquith, P. K., Guy, S. C., & Kenworthy, L. (2017). Brief 2: Evaluacion
conductual de la funcidn ejecutiva. Hogrefe Tea Ediciones.

Gutiérrez-Ruiz, K., Paternina, J., Zakzuk, S., Mendez, S., Castillo, A., Payares, L., &
Pefiate, A. (2020). Las funciones ejecutivas como predictoras del rendimiento
académico de estudiantes universitarios. Psychology, Society, & Education,
12(3), 161-174. https://doi.org/10.25115/psye.v12i3.2103

Hernandez, M., Molina-Delgado, M., Smith-Castro, V., Rodriguez-Villagra, O. A.,
& Hernandez-Campos, M. (2020). Funciones ejecutivas entre musicos y no
musicos: un metaanalisis. Interdisciplinaria. Revista de Psicologia y Ciencias
Afines, 37(2), 39-55. https://doi.org/10.16888/interd.2020.37.2.3

Hutt, S., Krasich, K., R. Brockmole, J., & K. D’Mello, S. (2021, May). Breaking out of
the Ib: mitigating mind wandering with gaze-based attention-aware technology
in classrooms. En Proceedings of the 2021 CHI Conference on Human Factors in
Computing Systems (pp. 1-14).

Latour, B. (1999). Pandora’s hope: essays on the reality of science studies. Harvard
University Press.

Lewin, D. (2016). The pharmakon of educational technology: the disruptive power of
attention in education. Stud Philos Educ, 35, 251-265. https://doi.org/10.1007/
s11217-016-9518-3

Leysen, J. (2021). Confusions that make us think? An invitation for public attention
to conceptual confusion on the neuroscience-education bridge. Educational
Philosophy and Theory, 53(14), 1464-1476. https://doi.org/10.1080/00131857
.2020.1865920

Lépez-Blanco, R., Rodriguez, A. S., Cubo, E., Gabilondo, I., Ezpeleta, D., Labrador-
Espinosa, M. A., Sadnchez-Ferro, A, Tejero, C., & Matarazzo, M. (2020). Impacto
de las nuevas tecnologias en la neurologia en Espafia. Revisién del Comité Ad-
Hoc de Nuevas Tecnologias de la Sociedad Espafiola de Neurologia. Neurologia.
https://doi.org/10.1016/j.nrl.2020.10.015

Maestre Camberos, D. |., Mora Mora, E., Pinto Ramirez, S., & Andrade Valbuena,
L. P. (2020). Revision sistematica: Implicaciones de la memoria de trabajo en el
neurodesarrollo y el aprendizaje. Revista Iberoamericana de la Educacidn, 3(4),
121-159. https://doi.org/10.31876/ie.v3i4.52

McLuhan, M. (1994). Understanding media: The extensions of man. MIT Press.

Montalban, M. A., & Arrogante, O. (2020). Rehabilitacion mediante terapia de
realidad virtual tras un accidente cerebrovascular: Una revisién bibliografica.

Educacién XX1, 25(2), 223-241 239



Pattier et al. (2022)

Revista Cientifica de la Sociedad Espafiola de Enfermeria Neuroldgica, 52, 19-27.
https://doi.org/10.1016/j.sedene.2020.01.002

Mufioz-Rodriguez, J. M. (Ed.) (2021). Identity in a hyperconnected society. Risks and
Educative Proposals. Springer https://doi.org/10.1007/978-3-030-85788-2

Nowik, K., Langwinska-Wosko, E., Skopinski, P., Nowik, K. E., & Szaflik, J. P. (2020).
Bionic eye review—An update. Journal of Clinical Neuroscience, 78, 8-19. https://
doi.org/10.1016/j.jocn.2020.05.041

Peters, R. S. (2010). What is an educational process. En Peters, R. S., (Ed.), The
concept of education (pp. 1-16). Routledge.

Reeves, T. C., & Lin, L. (2020). The research we have is not the research we need.
Educational Technology Research and Development, 68(4), 1991-2001. _https://
doi.org/10.1007/s11423-020-09811-3

Rico, R. L. A, & Hernandez, C. (2021). Autonomia en el aprendizaje éaspiracidon
educativa o realidad? El impacto del proceso formativo escolar. UCMaule, (60),
51-75. https://doi.org/10.29035/ucmaule.60.51

Sanchez-Rojo, A., & Martin-Lucas, J. (2021). Educaciéon y TIC: entre medios y fines.
Una reflexién post-critica. Educacdo & Sociedade, (42), 1-14. https://doi.
org/10.1590/ES.239802

Schrag, F. (2013). Can this marriage be saved? The future of ‘neuro-education’.
Journal of Philosophy of Education, 47(1), 20-30. https://doi.org/10.1111/1467-
9752.12015

Smeyers, P. (2016). Neurophilia: Guiding educational research and the educational
field? Journal of Philosophy of Education, 50(1), 62-75. https://doi.
org/10.1111/1467-9752.12173

Sudrez-Manzano, S., Ruiz-Ariza, A., Lopez-Serrano, S., & Martinez-Lépez, E. J.
(2020). C-HIT para mejorar la concentracion y calidad de suefio de escolares
con dificultades de aprendizaje: Estudios piloto. European Journal of Education
and Psychology, 13(1), 19-32. https://doi.org/10.30552/ejep.v13i1.289

Thoutenhoofd, E.D. (2018). The datafication of learning: data technologies as
reflection issue in the system of education. Studies in Philosophy and Education,
37, 433-449. https://doi.org/10.1007/s11217-017-9584-1

Vega, J. A. G. (2020). éEs posible un curriculo basado en las funciones ejecutivas?
De la funcidn a la competencia: propuesta de integraciéon de la “competencia
ejecutiva” en el aula. Journal of Neuroeducation, 1(1), 114-129. https://doi.
org/10.1344/joned.v1i1.31363

Vlieghe, J. (2016). Schooling bodies to read and write: A technosomatic perspective.
Educational Theory, 66(4), 441-455. https://doi.org/10.1111/edth.12182

Wegmann, E., Miiller, S. M., Turel, O., & Brand, M. (2020). Interactions of impulsivity,
general executive functions, and specific inhibitory control explain symptoms of

240 Educacién XX1, 25(2), 223-241



Aportaciones desde la teoria de la educacion a la investigacion de las relaciones entre cogniciéon
y tecnologia digital

social-networks-use disorder: An experimental study. Scientific Reports, 10(1),
1-12. https://doi.org/10.1038/s41598-020-60819-4

Yang, X., Lin, L., Cheng, P. Y, Yang, X., Ren, Y., & Huang, Y. M. (2018). Examining
creativity through a virtual reality support system. Educational Technology
Research and Development, 66(5), 1231-1254. https://doi.org/10.1007/s11423-
018-9604-z

Zhu, Y. (2018). Influence of music training on the plasticity of the
brain. NeuroQuantology, 16(5). https://doi.org/10.14704/nq.2018.16.5.1409

Educacién XX1, 25(2), 223-241 241






Educacion XX1 E@ w] xx1
ISSN: 1139-613X - e-ISSN: 2174-5374

Analisis del rendimiento
académico y la salud mental

de los alumnos de educacion
secundaria segun el acceso a los
recursos tecnologicos

Analysis of academic performance and
mental health of secondary school students
by access to technological resources

Maria Angeles Garcia-Gil * @
Fernando Fajardo-Bullon © ®
Elena Felipe-Castafio ' ®

! Universidad de Extremadura, Spain
* Autor de correspondencia. E-mail: fernandofajardo@unex.es

Cémo referenciar este articulo/ How to reference
this article:

Garcia-Gil, M.A., Fajardo-Bullén, F., & Felipe-Castafio, E.
(2022). Anélisis del rendimiento académico y la salud men-
tal de los alumnos de educacién secundaria segiin el acceso a
los recursos tecnologicos [Analysis of academic performance
and mental health of secundary school students by access
to technological resources]. Educacion XX1, 25(2), 243-270.
https://doi.org/10.5944/educxx1.31833

Fecha de recepcion: 12/10/2021
Fecha de aceptacion: 14/02/2022
Publicado online: 29/06/2022

RESUMEN

Elaccesoalosrecursos digitalesy el rendimiento académico (RA) son variables de graninterés
en la sociedad actual. Sin embargo, hacen falta estudios que profundicen en la asociacion
entre ellosy la salud mental. Este estudio tiene como objetivo a) conocer si existen diferencias
en el RA en funcién del acceso a los recursos digitales (movil, ordenador, acceso a Internet
y tiempo de conexion diario a Internet). b) Establecer perfiles de estudiantes segin su RA'y
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el acceso o no a dichos recursos digitales y, por Gltimo, analizar la relacion de estos perfiles
con la salud mental. Se selecciond una muestra de 1448 alumnos espafioles de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) y de Bachillerato, de los que 708 eran hombres (48.90 %), con
una edad media de 14.5 afios (DT = 1.57). Se utilizé un cuestionario sociodemografico, se
midieron las calificaciones en el curso anterior y se utilizé la escala SDQ para la medicién de
la salud mental. El RA se ve influenciado positivamente por el tiempo de conexion a Internet,
acceso al ordenador, Internet y mévil. Sin embargo, las diferencias entre los alumnos con
buen RA y un RA bajo no vienen asociados exclusivamente al acceso a los recursos digitales
sino a la presencia de dificultades en salud mental. Los alumnos con bajo RA presentan
mayores dificultades emocionales, hiperactividad, problemas de conducta y problemas con
compafieros. Por ultimo, parece que los problemas emocionales destacan exclusivamente
en aquellos alumnos con bajo RA que disponen de recursos digitales por lo que podria ser la
variable mas relevante para futuras intervenciones educativas.

Palabras clave: éxito académico, bienestar, cluster, adolescentes, TIC, Espafia

ABSTRACT

Access to digital resources and academic performance (AP) are variables of great interest
in today’s society. However, studies are needed to delve into the association between
them and mental health. This study aims to a) find out if there are differences in AP based
on access to digital resources (mobile, computer, Internet access and time spent on the
Internet). b) Establish student profiles according to their AP and access or not to said digital
resources and, finally, analyze the relationship of these profiles with mental health. A
sample of 48 Spanish Compulsory Secondary Education (ESO) and Baccalaureate students
was selected, of which 708 were men (48.90 %), with a mean age of 14.5 years (SD = 1.57).
A sociodemographic questionnaire was used, grades in the previous year were measured,
and the SDQ scale was used to measure mental health. The RA is positively influenced by
the time of Internet connection, access to the computer, Internet and mobile. However, the
differences between students with a good AP and a low AP are not exclusively associated
with access to digital resources but with the presence of mental health difficulties. Students
with low AP have greater emotional difficulties, hyperactivity, behavior problems and
problems with peers. Finally, it seems that emotional problems stand out exclusively in
those students with low AP who have digital resources, so it could be the most relevant
variable for future educational interventions.

Keywords: academic Success, Well Being, cluster, adolescence, ICT, Spain

INTRODUCCION

El rendimiento académico (RA) es uno de los temas de interés mds importante
en el ambito educativo. Ha sido definido por Lee et al. (2015), como una medida
de las capacidades respondientes que manifiestan, de forma aproximada, lo
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gue una persona ha aprendido tras un proceso de instruccion o formacion. Esta
medida supone una compleja red de variables, tanto de caracter cognitivo como
de personalidad (Veas et al., 2019), que a su vez estan influenciadas por factores
familiares, educativos e individuales, que finalmente describen la naturaleza del
éxito o fracaso escolar (Fajardo et al., 2017; Lee et al., 2015). Sabiendo que las
variables psicosociales que influyen en RA de los adolescentes son variadas y
cambiantes, surge la cuestion de si estos factores, podrian afectar de forma directa
al nivel educativo del alumnado, bien facilitando o dificultando su desarrollo socio-
emocional y paralelamente su desarrollo académico (Fajardo-Bullén et al., 2017).

EI RAy el acceso a las tecnologias de informaciéon y comunicacién (TIC)

Segun la Encuesta Espafola sobre Equipamiento y Uso de Tecnologias de
Informacion y Comunicacidn en los Hogares (Instituto Nacional de Estadistica, 2019)
el uso de las nuevas tecnologias por parte de los menores espafioles se encuentra
muy extendida. Esta encuesta nacional, con menores de 10 a 15 afios, ofrece un uso
muy elevado del ordenador (lo tienen el 89.7 % de los menores) e Internet (el 92.9 %),
con un 66.0 % de la poblacién encuestada con disposicidn de teléfono movil.

Sin embargo, en la ultima década, pese a que el uso de estas herramientas ha
ido en ascenso el RA no ha mejorado (Madigan et al., 2019). Aunque el impacto
de las nuevas tecnologias sobre la vida de los adolescentes ha sido tratado en
estudios previos (Hancox et al., 2005), desconocemos si el alumnado espafiol
de ESO y Bachillerato puede presentar diferentes perfiles en funcion del acceso
a estos recursos digitales (ordenador, teléfono y conexidén a Internet) y el RA,
asi como si esos perfiles pueden estar relacionados con diferencias en su salud
mental. Sabemos que disponer de dispositivos electrénicos puede conllevar al
fendmeno de la multitarea digital en los menores, con tendencias por ejemplo, a
leer y mandar mensajes a la vez, afectando negativamente al RA de adolescentes
espafioles (Martin-Perpifia et al., 2019). También se ha estudiado como el uso de
videojuegos puede afectar al RA (Gémez-Gonzalvo et al., 2020) y cdmo el uso de
las pantallas (tipos de contenidos y horas de uso) puede afectar negativamente al
RA de los adolescentes (Yan et al., 2017).

Elinforme Fomento de Estudios Sociales y Sociologia Aplicada (FOESSA) (2022) indica
que el acceso a los recursos digitales puede ser una cuestion que afecte a la exclusion
social. Sin embargo, todavia desconocemos si el hecho de tener un ordenador, acceso a
Internet, un movil o el tiempo de conexidn diaria a Internet puede marcar diferencias en
el RA en estudiantes de ESO y Bachillerato espaioles. Existen algunos estudios previos
con alumnos de la ESO que demuestran que la utilizacién del correo electrdnico, la
conexion a Internet y el uso del ordenador generan mejoras en el desarrollo académico
de los estudiantes (Martinez-Garrido, 2018). Sin embargo, estos estudios estan basados
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en una muestra de 2015, por lo que desconocemos si estos resultados se mantienen
actualmente. Del mismo modo, desconocemos si los resultados se mantienen al
incorporar a alumnos de Bachillerato a la muestra y si afladimos otras variables de
estudio como el tiempo diario de conexion Internet u otros recursos digitales como
el movil. El debate actual sobre la educacidn no presencial en ESO y Bachillerato hace
necesarios estudios que se centren en analizar estas variables, asi como los perfiles
del alumnado espafiol seguin el acceso o no a estos recursos, el tiempo de conexion a
Internet y el RA. Los recursos digitales pueden tener un efecto positivo en la ensefianza,
generando contenidos mas atractivos y faciles de trabajar para el alumnado (Halpern
et al.,, 2021; Palacios, 2005), pero icomo puede afectar el conjunto de estos recursos
al RA del alumnado de ESO y Bachillerato? ¢ Podemos establecer perfiles de alumnos
en base al acceso de recursos digitales y RA? En caso afirmativo, éestos grupos tendran
puntuaciones similares en RA?

Algunos estudios demuestran como el uso de las nuevas tecnologias en el ambito
académico puede suponer una merma en el rendimiento de aquellos alumnos que
no dispongan de ellas en sus casas (Garcia & Cantdn, 2019), alcanzando un mayor
rendimiento aquellos alumnos que presentan un acceso de forma continua a las TIC,
en comparacién con los que no tienen dicho acceso (Alderete & Formichela, 2016).
Otros estudios internacionales plantean como el uso de ordenadores con Internet
puede producir un impacto negativo en el RA de matematicas y lectura, sobre todo si
su uso es inadecuado o sin instrucciones claras (Botello & Lopez, 2014). Sin embargo,
otros estudios con muestra adolescente espafiola ponen de manifiesto cdmo el uso
de Internet es positivo y prioritario para las tareas académicas, por delante de su uso
para comunicaciones y entretenimiento (Giménez-Gualdo et al., 2014).

La diversidad de resultados, en ocasiones contradictorios, hace necesarios
nuevos estudios que arrojen mas comprensién sobre la relacidon entre RA, la
utilizacion de los recursos digitales y el tiempo de conexidn a Internet (Garcia &
Cantdn, 2019). En este sentido, nos preguntamos si aquellos alumnos con acceso a
un ordenador, Internet o movil, y elevado tiempo de conexidn a Internet, se ajustardn
a un perfil con un RA elevado, en comparaciéon con aquellos que no disponen de
ellos o no hacen uso, o si por lo contrario no existiran perfiles diferenciados en
funcién de estas variables. Como indica Martinez-Garrido (2018) son necesarios
todavia estudios que aborden la utilizacidn de los recursos tecnoldgicos fuera de las
escuelas, de manera que se ahonde en el disefio de acciones educativas de interés
para los estudiantes (FOESSA, 2022).

Dificultades en salud mental y su relacidn con el rendimiento académico

Segun el portal de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) (2022), la salud
mental es un estado de bienestar en el que el individuo se da cuenta de sus propias
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capacidades, puede hacer frente a las tensiones normales de la vida, puede
trabajar de forma productiva y fructifera y es capaz de hacer una contribucion a su
comunidad. Actualmente existe una preocupacion general sobre la salud mental
de la poblacién y especialmente de los menores. Prueba de ello son la iniciativa
de la OMS sobre salud mental Universal Health Coverage for Mental Health
(2019-2023) o la recientemente aprobada Estrategia de salud mental del sistema
nacional de salud (2021-2026) en Espafia, donde destaca la linea estratégica de
Salud mental en la infancia y en la adolescencia. En este trabajo se abordara la
salud mental, a través de las dimensiones: dificultades emocionales, problemas
con compafieros, problemas de conducta e hiperactividad, que han sido aceptadas
internacionalmente como indices de medida de la salud mental en menores de
edad (Goodman & Goodman, 2009).

Por un lado, las dificultades en salud mental pueden estar relacionada con el uso
de los recursos digitales. El uso excesivo del moévil y/o el ordenador, puede conllevar
una serie de problemas de salud mental y disminucién del bienestar en alumnos
de educacion secundaria o a un bajo rendimiento, si su uso no es controlado por
las familias (Dienlin & Johannes, 2020; Fajardo-Bullén et al., 2019; Halpern et
al., 2021). De este modo, las dificultades en salud mental pueden estar también
relacionadas con el RA. En esta direccidn, el bajo RA estd asociado a malestar en
dimensiones como la autonomia, las relaciones con amigos, los sentimientos en el
entorno familiar y las percepciones sobre el entorno escolar (Vitale et al., 2015),
a la presencia de sintomas externalizantes y problemas de atencion (Cid-Sillero
et al., 2020), conductas problematicas y problemas con los compafieros (Strom
et al., 2013) e hiperactividad (Ludyga et al., 2017). De este modo, las necesidades
emocionales que caracterizan la adolescencia les hacen estar comprobando sus
dispositivos digitales continuamente, provocando un efecto negativo en su RA
(Rosen et al., 2013), dando relevancia al impacto en el RA tanto del acceso a recursos
tecnoldgicos como del estado emocional y conductual de los menores. Atoum et al.,
(2018) obtuvieron cémo el RA disminuia cuando estaban presentes las dificultades
de salud mental medidas en el SDQ en adolescentes jordanos.

A su vez, el fracaso escolar, las expectativas negativas de éxito académico o
los problemas interpersonales con los companeros se relacionan con un bajo RA
(Vitale et al., 2015). En este sentido, una mejora del RA vendra también ligado
al grado de satisfaccion psicolégico y bienestar del propio alumnado (Lee et al.,
2015). También, el hecho de pasar un tiempo elevado en las redes sociales parece
estar relacionado con una peor salud mental en adolescentes (Coyne et al., 2020).
Sin embargo, desconocemos si existen diferencias en la salud mental en funcion
del perfil del estudiante. ¢Tener un buen RA, ordenador, acceso a Internet,
conexién diaria a Internet y movil serd un valor positivo para una buena salud
mental del alumnado?

Educacién XX1, 25(2), 243-270 247



Garcia-Gil et al. (2022)

Objetivos e hipotesis del estudio

La presente investigacion trata de responder a las cuestiones planteadas en los
apartados previos. En este sentido se aportard informacién a la comunidad cientifica
sobre la existencia o no de diferencias entre el alumnado en RA y el acceso a los
recursos digitales. Esta cuestion es fundamental para analizar la diferencia que existe
entre aquellos alumnos que tienen acceso a las herramientas TIC y aquellos que no
disponen de un acceso adecuado (Ramirez-Castafieda & Sepulveda-Lopez, 2018). De
maneramas concretaenelaino 2002 laOrganizaciénparalaCooperacidonyelDesarrollo
Econdmicos (OCDE) establecia la relevancia de estas variables considerando que el
acceso a las TIC, especificando los ordenadores e Internet, generaban una brecha
digital entre quienes podian disfrutar de los beneficios que aportan las TIC y los que
no pueden (OCDE, 2002). En el afio 2022, el estudio “Evolucidon de la cohesidn social
y consecuencias de la COVID-19 en Espafia” considera la desconexion digital como el
nuevo analfabetismo del siglo XXI alarmando de la situacidn de exclusiéon que sufren
las familias que no tienen acceso al menos a un ordenador y conexion a Internet
(FOESSA, 2022). En nuestro estudio, se han incluido las variables recomendadas por
la OCDE (2002) y FOESSA (2022): tener ordenador, tener acceso a Internet y tiempo
diario de conexion a Internet, a la que se ha afiadido disponer de teléfono mdvil o no,
debido al gran desarrollo de los mdviles y su uso por los adolescentes espaioles. Una
vez vista la relevancia de estas variables parece fundamental aportar conocimiento
cientifico sobre cémo estas dos variables (RA y acceso a recursos digitales) se
relacionan. A su vez, se podra analizar si existen diferentes perfiles de estudiantes en
funcidn del andlisis conjunto de su RA, acceso al movil, ordenador, Internet y tiempo
de conexion diario a Internet.

Por ultimo, en relacidn con la salud mental en Espafia, en las ultimas décadas
ha aumentado el interés en identificar algun tipo de trastorno emocional y/o
conductual en nifios y adolescentes (Ortufio-Sierra et al., 2014). En el afio 2017 uno
de cada siete menores de 20 afios se enfrentaba a un problema de salud mental,
habiéndose incrementado notablemente estos problemas desde 2020, con la
pandemia por COVID-19 (Save the Children, 2021). Como indica el informe “The
Impact of the COVID-19 Pandemic on Children’s Mental Health” aproximadamente
el 70% de los menores informaron de alguin grado de malestar psicolégico durante
el ultimo afio (Osgood, Sheldon-Dean, & Kimball, 2021). Teniendo en cuenta la
importancia de la salud mental en los estudiantes de ESO y Bachillerato espafioles,
el presente estudio analiza la salud mental mediante el cuestionario internacional
de Capacidades y Dificultades en salud mental SDQ (Goodman, 1997). Parece
importante arrojar luz sobre cémo los perfiles creados en funcion de las variables
RA y acceso a recursos tecnoldgicos, pueden tener diferentes dificultades en salud
mental. Informacién hasta ahora desconocida. Por tanto, la importancia del RA,
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del acceso a los recursos digitales y la salud mental de los adolescentes nos hace
plantearnos los siguientes objetivos e hipotesis (H) de estudio:

0O.1.—Conocer si existen diferencias en el RA en funcidn tener o no un teléfono
movil; tener o no un ordenador; tener o no acceso a Internet en el hogar, y, por
ultimo, en funcién del niumero de horas de conexion diaria a Internet. -H1. Los
estudiantes que dispongan de teléfono mévil obtendran mayores puntuaciones en
RA que aquellos que no tengan este recurso. -H2. Los estudiantes que dispongan
de ordenador obtendran mayores puntuaciones en RA que aquellos que no tengan
este recurso. -H3. Los estudiantes que dispongan de acceso Internet en su hogar
obtendran mayores puntuaciones en RA que aquellos que no tengan este recurso.
-H4. Los estudiantes que tengan un tiempo diario de conexién a Internet elevado
obtendrdn mayores puntuaciones en RA que aquellos con un tiempo diario de
conexion bajo.

0.2.—Estudiar mediante un clister bietdpico la existencia de perfiles de
estudiantes de ESO y Bachillerato en base a su RA y el acceso o no a un ordenador/
portatil, un teléfono mdvil, a Internet en el hogar y el nimero de horas de conexién
diaria a Internet, conjuntamente. -H1: Existen diferentes perfiles de estudiantes en
funcion de las variables RA y el acceso o no a un ordenador/portatil, un teléfono
movil, a Internet en el hogar y el nimero de horas de conexién diaria a Internet.

0.3.—Analizar la relacidon de los perfiles obtenidos en el objetivo 2 con las
dificultades en salud mental, medida a través de las dificultades emocionales,
problemas de conducta, hiperactividad, problemas con compaieros y conducta
prosocial. -H1: Los alumnos con recursos digitales, RA bajo y elevado nimero
de horas de conexién a Internet, obtendran peores puntuaciones que los otros
perfiles, en los factores que se analizan referentes a la salud mental: dificultades
emocionales, problemas de conducta, hiperactividad y problemas con companieros.

METODO

Participantes

Se selecciond una muestra de 1448 alumnos de ESO y de Bachillerato, de los que
708 eran hombres (48.90 %), con una edad media de 14.5 aiios (DT=1.57). En primer
lugar, se solicité a la delegacidn provincial de educacion de la Junta de Extremadura
de Caceres y Badajoz, el nimero de centros y de alumnos matriculados en ESO y
Bachillerato en dichas provincias. En base a este listado se realiz6 una seleccién
de 8 centros al azar. Una vez seleccionado el centro y concedido el permiso para
acceder a él, se pasaron los cuestionarios a todos los cursos de cada uno de los
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centros educativos. En los casos en los que hubo mas de un grupo por curso (Ej: a, b
y c), se seleccioné uno de ellos aleatoriamente. La muestra final estd compuesta por
un total de 51.8% de estudiantes de entorno rurales y el 48.2% de centros urbanos.
Atendiendo a la distribucidn por cursos un 22% pertenece a 12 de la ESO, un 21.8% a
22de la ESO, un 20% a 32 de la ESO un 21.9% a 42 de la ESO y un 14% a bachillerato.
El 53.7% pertenece a un centro publico y el 46.3% a un centro concertado. Todo el
alumnado encuestado contesté a todas las preguntas analizadas.

Instrumentos

Datos de acceso a las TIC. Se elabord un cuestionario especifico para la
investigacion, en el que se recogian datos relativos a: si disponian de teléfono movil,
ordenador o portatil en casa, y si tenian acceso a Internet en casa, asi como el
numero de horas diarias que permanecia conectado a Internet.

Rendimiento académico (RA). En la busqueda de un valor concreto para medir el
RA se optd por adoptar el método establecido por la evidencia cientifica mas actual
y relevante, que es la calificacién media en las asignaturas obligatorias de Lengua y
Matematicas; en este caso en el curso anterior al encuestado 2017-2018 (Fajardo et
al., 2017; Garcia & Cantén, 2019; Navas et al., 2003). Este criterio ha sido utilizado
en anteriores estudios como medida vdlida y representativa del RA (Arora et al.,
2018; Fajardo et al., 2017; Garcia & Cantdn, 2019; Martinez-Garrido, 2018).

A su vez, el Informe PISA se basa en la evaluacién de 3 asignaturas en ESO:
Matematicas, Lengua y Ciencias. Tomando como referencia este informe, la eleccién
de las dos primeras se basa en la necesidad de encontrar contenidos curriculares
obligatorios (Lengua y Matemadticas) que estuvieran presentes en todos los cursos
de ESO y Bachillerato analizados en este estudio, evitando asi variables extrafias
como el peso de la asignatura en la Evaluacién de Bachillerato para el Acceso a la
Universidad (EVAU) o la eleccion del itinerario de cada estudiante. En este sentido, la
Ley Orgdnica 8/2013 para la mejora de la calidad educativa, por la que se establece
el curriculo basico de la Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, en su
Articulo 28. Evaluacion y promocion (Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre),
designaba a las asignaturas de Lengua Castellana y Literatura, y Matematicas, como
las dos Unicas asignaturas cuyo suspenso conjunto podia propiciar la repeticién de
curso, dandole un peso diferenciador con respecto al resto de asignaturas evaluables.
De modo similar, esta ley, vigente en el momento de recogida de los datos, establecia
que las competencias en Lengua y Matematicas son transversales y bdsicas para
poder aprender y desarrollar las competencias del resto de asignaturas de la ESO y
Bachillerato. Por estos motivos los autores deciden seleccionar las dos asignaturas
para el cdlculo del RA, de manera similar a otros estudios recientes sobre RA y uso de
tecnologias (Garcia & Cantén, 2019; Martinez-Garrido, 2018).
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Cuestionario de Capacidades y Dificultades (Strengths and Difficulties
Questionnaire, SDQ, Goodman, 1997). Fue disefiado por Goodman en el Instituto
de Psiquiatria de Londres en 1997, y desde entonces ha sido traducido a mas de
66 idiomas y utilizado en Espaia e internacionalmente en diversas investigaciones
(Fajardo-Bullén et al., 2019), asi como en las encuestas nacionales de salud
(Ministerio de Sanidad, 2017), convirtiéndose en una herramienta de cribado de la
salud mental reconocida a nivel mundial y mejorando herramientas clasicas como la
Child Behavior Checklist (Goodman & Scott, 1999). Investigaciones previas (Fajardo
et al. 2019, Ortufio, et al., 2016; Savkina et al. 2010), han obtenido evidencias de
validez que apoyan la utilidad de este instrumento de medida para su uso en el
contexto escolar y clinico. Por lo tanto, el SDQ es un instrumento de cribado de la
salud mental, breve, sencillo de administrar y Gtil para la valoracidn de este tipo de
problematica en la infancia y adolescencia. Tereshchenko et al. (2021) y Tripodaki et
al. (2008) también hicieron uso de este instrumento, confirmando que la escala SDQ
es un instrumento adecuado para conocer los problemas de conducta, atencién y
sintomas emocionales relacionados con el uso patoldgico de Internet.

El SDQ se compone de 25 items que permiten la evaluacidon de las dificultades
emocionales y comportamentales, asi como del comportamiento prosocial en la
infancia y adolescencia, desde una perspectiva multi-informante. Lo conforman
cinco escalas: sintomas emocionales, problemas de conducta, hiperactividad,
problemas con compafiieros y conducta prosocial. Para este estudio se utilizé la
puntuacién Total de Dificultades, evaluada mediante la versién de autoinforme para
menores de 11 a 17 afios (https://www.sdginfo.org). Siguiendo las directrices de su
autor, el total de dificultades en salud mental se obtiene mediante el calculo de las
puntuaciones de las cuatro primeras escalas: dificultades emocionales, problemas
de conducta, hiperactividad y problemas con compafieros (Ortufio-Sierra, et al.,
2018), sin incluir la escala prosocial (Goodman et al., 2000). Se obtuvo un a de
Cronbach de .729, adecuada, aunque algo inferior a la obtenida en otros estudios
(Rothenberg et al., 2008).

Procedimiento

Una vez recibida la aprobacién del director y del equipo de orientacidn de cada
centro, se procedid a la administracién de cuestionarios en cada grupo de clase
seleccionado. Previamente se habia solicitado permiso e informado a los padres
y alumnos sobre los objetivos de la investigacidn. Se aseguré a los participantes
la confidencialidad de los datos obtenidos y su utilizacién exclusiva para fines de
investigacion. La aplicacién del cuestionario se hizo de forma colectiva segun la
disponibilidad horaria que ofrecia cada centro, teniendo una duracién aproximada
de 10-15 minutos. Durante la administracion de los cuestionarios, al menos un
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investigador estuvo presente para resolver posibles dudas junto a un profesor del
centro. La recogida de estos se realizd en el afio 2018. Se siguieron las directrices
siempre bajo un criterio de voluntariedad y confidencialidad segun los principios
éticos de la Asociacion Americana de Psicologia (APA, 2017).

Analisis de datos

En este trabajo, los autores realizan pruebas paramétricas en base al teorema
central del limite (TCL), que aconseja hacer pruebas paramétricas cuando la muestra
es de tamafio elevado, en este caso 1448 alumnos (Ernst & Albers, 2017; Pek et
al., 2018) y en base a que las variables de estudio son cuantitativas, continuas, y
cumplen los supuestos de normalidad (Kolmogorov-Smirnov >.05), y homogeneidad
de la varianza (Levene >.05). En los casos en los que existian varianzas heterogéneas
se realizé el ANOVA robusto de un factor, mediante el procedimiento de Welch (ver
apartado resultados). Para el analisis de las tres primeras hipétesis del objetivo 1
se realizaron pruebas paramétricas (t de Student), para muestras independientes.
Para la hipdtesis 4 del objetivo 1 se realizo la prueba paramétrica de ANOVA de un
factor.

Para la hipdtesis asociada al objetivo 2, obtener los perfiles de los estudiantes
de ESO y Bachillerato, se utilizé un cluster bietdpico. Este analisis proporciona un
procedimiento automadtico del nimero éptimo de conglomerados, permitiendo
conglomerados con variables categdricas y continuas (Rubio-Hurtado & Vila-
bafios, 2017). Las variables categéricas incluidas en el clister fueron “el tener o
no teléfono movil”, “tener o no Internet en casa”, “tener o no ordenador (portatil
o fijo) en casa” y “tiempo de conexidn diaria a Internet”, de 1 a mas de 5 horas.
Como variable cuantitativa continua se incorporo la variable RA, medida de 0 a 10,
calculada mediante la suma de las notas media de las asignaturas de Lenguaje y
Matematicas obtenidas en el curso anterior. El modelo cumple con los supuestos de
independencia entre sus variables, las variables continuas siguen una distribucion
normal y las variables cualitativas categdricas siguen una distribucién multinomial.
Incluso aunque no se cumplieran, “Las comprobaciones empiricas internas indican
gue este procedimiento es bastante robusto, incluso cuando no se cumplen estas
condiciones” (Rubio-Hurtado & Vila-Bafios, 2017, p. 120).

Para analizar la distancia entre los conglomerados se utilizé la medida de
probabilidad log-verosimilitud. Para determinar el nimero de conglomerados
se utilizé el criterio bayesiano de Schwartz (BIC). Para minimizar los efectos del
orden, se ordenaron los casos aleatoriamente. Los resultados aportaron un modelo
satisfactorio formado por cuatro conglomerados.

Para analizar la hipdtesis del objetivo 3, una vez obtenidos estos cuatro perfiles
de alumnos, un ANOVA de un factor con pruebas post hoc para cada una de las cuatro
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escalas del cuestionario SDQ, utilizados como variable dependiente: dificultades
emocionales, problemas de conducta, hiperactividad y problemas con companieros.
La variable independiente fue la tipologia de alumno de secundaria y Bachillerato,
clasificada a través de los 4 conglomerados obtenidos en el cluster bietdpico.

RESULTADOS

A continuacidn, se destacan en la Tabla 1 las caracteristicas de la muestra de
estudio y se presentan los resultados en funcién de las hipétesis planteadas.

Tabla 1
Muestra de estudiantes segun el acceso a los recursos tecnoldgicos y el tiempo diario de
conexion a Internet

n %

, . Si 1414 97.7%

Tener teléfono movil
No 34 23%
Tener ordenador Si 1362 94.1%
en casa No 86 59%
Acceso a Internet Si 1408 97.2%
en casa No 40 2.8%
Menos de 1 hora 166 11.5%
Tiempo diario de Entre 1y 3 horas 552 38.3%
conexion a Internet Entre 3y 5 horas 393 27.3%
Mas de 5 horas 331 23%

En consonancia con la primera hipdtesis de estudio, se presentan las
puntuaciones de RA en funcién del hecho de disponer o no de teléfono mdévil. De
esta forma, mediante la prueba t de Student para muestras independientes se
obtuvieron diferencias en RA (t ,, = 2.48, p = .013) para aquellos alumnos que
tenian teléfono mavil (M = 6.77, DT = 1.86) frente a los que no tenian (M =5.97, DT
=1.99).

En esta misma linea, en relacién con la disponibilidad o no de Internet en el
hogar, se obtuvieron diferencias estadisticamente significativas (t ,,, = 5.45, p <
.001) entre aquellos que disponian de ordenador en casa (M = 6.82; DT = 1.84)
frente a los que no tenian (M =5.69, DT = 1.96).

Por ultimo, los resultados referentes a la disposicidn de Internet en el hogary su
impacto en el RA demostraron diferencias significativas en RA (t ,,,.= 4.24, p <.001)
para aquellos alumnos que disponian de acceso a Internet en casa (M = 6.78, DT =
1.86) frente a los que no disponia de ella (M =5.52, DT = 1.86).
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Los resultados del estudio, en referencia al tiempo diario dedicado a Internety su
impacto en el RA, demostraron que los estudiantes que tenian un tiempo diario de
conexion a Internet elevado mostraban menores puntuaciones en RA que aquellos
con un tiempo diario de conexién bajo. De este modo, el ANOVA de un factor
mostrd diferencias estadisticamente significativas en RA en funcién del Tiempo de

conexion a Internet (F

3 143 = 11.32, p <.001). Las comparaciones multiples post hoc

se realizaron mediante el procedimiento de Bonferroni (Ver Tabla 2).

Tabla 2

Medias y comparacion de medias de RA en funcion del Tiempo de conexion a Internet

M DT Comparacion DM p IC 95%
G1 6.94 191 G1-G2 -0.04 1 [-0.48, 0.39]
G2 6.98 1.83 G1-G3 0.14 1 [-0.31, 0.59]
G3 6.8 1.81 G1-G4 0.68 .001 [0.21, 1.15]
G4 6.26 191 G2-G3 0.19 772 [-0.14, 0.51]
G2-G4 0.72 <.001 [0.38, 1.06]
G3-G4 0.54 .001 [0.17, 0.9]

Nota. G1=Menos de 1 hora, G2=Entre 1y 3 horas, G3=Entre 3y 5 horas, G4=Mds de 5 horas,
M=Media, DT = Desviacion tipica, DM=Diferencia medias, p=p-valor ajustado por Bonferroni.

Con respecto al objetivo 2 del presente estudio, se realizé un analisis de Cluster
bietapico, donde se observaban las caracteristicas de cada uno de los cuatro
clusteres obtenidos:

— Cluster 1: Este cluster estd formado por 516 alumnos (35.8 %). Todos

los alumnos de este cluster tienen moévil, ordenador, acceso a Internet
en casa y se conectan a Internet entre 1 y 3 horas al dia. El rendimiento
académico medio de los alumnos de este clister es de 7.05. A este cluster lo
denominaremos “Alumnos con recursos con conexion baja” (ARB).

Cluster 2: Este cluster estad formado por 261 alumnos (18.1 %). El 89.3 % de
los alumnos tiene mavil, el 69 % tienen ordenador, el 87 % tiene acceso a
Internet en casa y el 63.6 % se conecta menos de 1 hora al dia a Internet.
El rendimiento académico medio de este clUster es de 6.51. A este cluster
lo denominaremos “Alumnos con menos recursos, con conexion minima”
(AMM).

— Cluster 3: Este cluster estd formado por 365 alumnos (25.3 %). Todos

los alumnos de este clister tienen movil, ordenador, acceso a Internet
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en casa y se conectan a Internet entre 3 y 5 horas al dia. El rendimiento
académico medio de los alumnos de este cluster es de 6.89. A este cluster lo
denominaremos “Alumnos con recursos con conexion alta” (ARA).

— Cluaster 4: Este cluster esta formado por 300 alumnos (20.8 %). Todos los
alumnos de este clister tienen movil, ordenador, acceso a Internet en casa y
se conectanalnternet mas de 5 horas al dia. El rendimiento académico medio
de los alumnos de este cluster es de 6.31. A este cluster lo denominaremos
“Alumnos con recursos con conexion maxima” (ARM).

El modelo de cuatro agrupaciones es “satisfactorio/bueno” obteniendo un valor
de calidad del ajuste de los clisteres de .5 sobre 1. Para confirmarlo se procedié a la
repeticion del analisis, una vez modificado el orden en el que aparecian los sujetos
en la matriz, obteniendo el mismo resultado satisfactorio (Rubio-Hurtado & Vila-
bafios, 2017). Dentro de este modelo, la importancia de las diferentes variables es
diversa: segun los datos obtenidos en el cluster bietapico, la variable “Tiempo de
conexion a Internet” es la variable de mds peso en la creacidn de los conglomerados
1sobre 1 (x°,=3509.34, p <.001), seguido por tener ordenador en casa (x*,= 388.33,
p <.001) con una importancia del predictor de .27 sobre 1, tener acceso a Internet
(x?,=157.56, p <.001) con una importancia de .11 sobre 1, tener teléfono mévil (x?,
=129.21, p <.001) con una importancia de .09 sobre 1, y por ultimo, el RA con una
importancia de .02 sobre 1.

Tabla 3
Medias y comparacion de medias de “Dificultades emocionales” en funcion del tipo de cluster
M DT Comparacion DM p IC 95%
ARB 2.72 2.02 ARB-AMM -0.16 1 [-0.59, 0.26]
AMM 2.88 2.19 ARB-ARA -0.36 .078 [-0.74,0.02]
ARA 3.08 211 ARB-ARM -0.61 <.001 [-1.02,-0.21]
ARM 3.33 2.17 AMM-ARA -0.20 1 [-0.65, 0.26]
AMM-ARM -0.45 .067 [-0.92, 0.02]
ARA-ARM -0.26 .707 [-0.69, 0.18]

Nota. ARB=Alumnos con recursos con conexion baja, AMM=Alumnos con menos recursos
con conexiéon minima, ARA=Alumnos con recursos con conexion alta, ARM=Alumnos con
recursos con conexion maxima, M=Media, DT=Desviacion tipica, DM=Diferencia medias,
p=p-valor ajustado por Bonferroni.
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Con respecto al objetivo 3, cuya finalidad es conocer la influencia del nUmero de
horas de conexidn a Internet sobre la salud mental de los adolescentes, delimitada
por dificultades emocionales, problemas de conducta, hiperactividad y problemas
con compafieros, los resultados indicaron que existen diferencias estadisticamente
significativas en “Dificultades emocionales” en funcion del tipo de claster (F , .,
= 5.9, p =.001). Las comparaciones multiples post hoc se realizaron mediante el
procedimiento de Bonferroni (Ver Tabla 3).

Mediante un ANOVA robusto de un factor mediante el procedimiento de Welch
(varianzas heterogéneas), en el cual, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas en “Problemas de conducta” en funcién del tipo de clister (F 3 689 =
20.46, p < .001). Las comparaciones multiples post hoc se realizaron mediante el
procedimiento de Tamhane (Ver Tabla 4).

Tabla 4
Medias y comparacion de medias de “Problemas de conducta” en funcidn del tipo de cluster

M DT Comparacion DM p IC95%
ARB 1.81 1.39 ARB-AMM -0.26 .195 [-0.58, 0.07]
AMM 2.07 1.71 ARB-ARA -0.33 .005 [-0.59, -0.07]
ARA 2.14 1.47 ARB-ARM -0.88 <.001 [-1.17,-0.58]
ARM 2.68 1.63 AMM-ARA -0.07 .995 [-0.42,0.27]
AMM-ARM -0.62 <.001 [-0.99, -0.24]
ARA-ARM -0.55 <.001 [-0.87,-0.23]

Nota. ARB=Alumnos con recursos con conexion baja, AMM= Alumnos con menos recursos
con conexion minima, ARA=Alumnos con recursos con conexion alta, ARM=Alumnos con
recursos con conexion maxima, M=Media, DT=Desviacion tipica, DM=Diferencia medias,
p=p-valor ajustado por Tamhane.

De manera similar, se realizd6 un ANOVA de un factor para analizar el efecto del
tipo de cluster sobre la “hiperactividad”, encontrandose diferencias estadisticamente
significativas (F 313 = 127, p < .001). Las comparaciones multiples post hoc se
realizaron mediante el procedimiento de Bonferroni (Ver Tabla 5).

Por ultimo, se llevd a cabo un ANOVA robusto de un factor, mediante el
procedimiento de Welch (varianzas heterogéneas), en el que se encontraron
diferencias estadisticamente significativas en “Problemas con compaferos” en
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funcion del tipo de cluster (F . .., = 3.87, p =.009). Las comparaciones multiples
post hoc se realizaron mediante el procedimiento de Tamhane (Ver Tabla 6).

1/\-;::17055 y comparacion de medias de “Hiperactividad” en funcion del tipo de cluster
M DT Comparacion DM p IC95%

ARB 3.76 2.08 ARB-AMM -0.09 1 [-0.52, 0.33]
AMM 3.85 2.22 ARB-ARA -0.30 .251 [-0.68, 0.09]
ARA 4.06 2.06 ARB-ARM -0.92 <.001 [-1.33,-0.51]
ARM 4.68 2.20 AMM-ARA -0.20 1 [-0.66, 0.25]

AMM-ARM -0.83 <.001 [-1.3,-0.35]

ARA-ARM -0.62 .001 [-1.06, -0.18]

Nota. ARB=Alumnos con recursos con conexion baja, AMM= Alumnos con menos recursos
con conexion minima, ARA=Alumnos con recursos con conexion alta, ARM=Alumnos con
recursos con conexion maxima, M=Media, DT=Desviacion tipica, DM=Diferencia medias,
p=p-valor ajustado por Bonferroni.

Tabla 6

Medias y comparacion de medias de “Problemas con compafieros” en funcion del tipo de
cluster

M DT Comparacion DM p IC 95%
ARB 1.75 1.59 ARB-AMM -0.30 .162 [-0.66, 0.06]
AMM 2.05 1.88 ARB-ARA -0.03 1 [-0.31, 0.25]
ARA 1.78 1.51 ARB-ARM -0.34 .028 [-0.65, -0.02]
ARM 2.08 1.64 AMM-ARA 0.27 .310 [-0.11, 0.64]
AMM-ARM -0.04 1 [-0.43, 0.36]
ARA-ARM -0.30 .084 [-0.63, 0.02]

Nota. ARB=Alumnos con recursos con conexion baja, AMM= Alumnos con menos recursos
con conexiéon minima, ARA=Alumnos con recursos con conexion alta, ARM=Alumnos con
recursos con conexion maxima, M=Media, DT=Desviacion tipica, DM=Diferencia medias,
p=p-valor ajustado por Tamhane.
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Los resultados muestran cémo los alumnos del clister ARB, son los que menores
puntuaciones presentan en todas las escalas, dificultades en emociones, problemas
con companferos, hiperactividad y problemas de conducta. Sin embargo, son los
alumnos del cluster ARM, los que mayores puntaciones obtienen en las escalas de
dificultades emocionales, problemas con compafieros, hiperactividad y problemas
de conducta. En dificultades emocionales, la media en el clister ARB es inferior
al cluster ARM, lo que nos indica que se presentan mas dificultades emocionales
cuando el numero de horas diarias de conexién a Internet pasa a ser excesiva. Los
problemas de conducta también parecen ser claramente mayores en el cluster ARM
respecto del resto de clusteres, ademads, la media en el clister ARA es superior a
la del cluster ARB, lo que indica que hay una tendencia a tener mds problemas de
conducta cuando el tiempo de conexidn diaria a Internet aumenta. El cluster ARM
presenta mayores niveles de hiperactividad que el resto de cluster, confirmando
el hecho de que un tiempo de conexidn excesiva se asocia con problemas de
hiperactividad. En cuanto a los problemas con compafiieros, vemos que la media
del cluster ARB es inferior a la del cluster ARM, indicando que el tiempo de conexidn
excesivo se asocia con dichos problemas.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio muestra cdmo el RA mejora cuando los estudiantes disponen
de acceso al ordenador, mévil e Internet, y que disminuye significativamente con
una conexion diaria de mas de 5 horas. A su vez se obtienen diversos perfiles de
estudiantes de ESO y Bachillerato tomando conjuntamente su RA, la disponibilidad
de los recursos digitales (ordenador, Internet y movil) y el tiempo de conexidn
diaria a Internet, siendo esta ultima una variable de mucho peso. Por ultimo, se
obtienen diferencias entre estos perfiles y dificultades emocionales, problemas con
compafieros, hiperactividad y problemas de conducta.

El primer resultado indica que tener ordenador, Internet o movil se asocia a un
mayor RA. Estos resultados coinciden con otros estudios espaioles previos donde
el uso del ordenador en casa se asociaba a un RA elevado mostrando cdmo cuanto
mas se use el ordenador e Internet para hacer las tareas escolares fuera de la
escuela mayor fue el impacto del acceso a las TIC sobre el RA (Halpern et al., 2020,
Martinez-Garrido, 2018). Los resultados obtenidos podrian estar en consonancia
con los publicados por Palacios (2005), Chen et al. (2021) y por Guo et al. (2021). Las
investigaciones de estos autores confirman que hacer un uso puntual del ordenador
con acceso a Internet en la elaboracidn de las tareas escolares podria implicar una
mayor motivacion por los deberes, reducir las horas de estudio y mejorar el RA de
estudiantes de Educacion Secundaria en China. Otras de las investigaciones mas
actuales y relevantes sobre la tematica aseguran que la utilizacién de dispositivos
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electrénicos, controlada por los progenitores, como puede ser la Tablet o el
ordenador con acceso a Internet, permite la comunicacién instantdnea con los
compafieros de clase, a través de foros en linea o plataformas virtuales, mejorando
significativamente el RA de estudiantes de secundaria (Hurwit & Schmitt, 2020;
Magableh et al., 2021). En general, el acceso a dispositivos electrénicos mejora el RA,
tal y como se ha mostrado en el trabajo. Sin embargo, estas mismas investigaciones,
al igual que otras como la llevada a cabo por Putnam (2021) seialan el tiempo de
exposicién a la pantalla, como factor esencial que condiciona los beneficios que
supone tener acceso a los dispositivos electrénicos en el RA.

En consonancia con lo anterior, el contraste de la hipdtesis 01.-H4 (Los
estudiantes que tengan un tiempo diario de conexion a Internet elevado obtendrdn
mayores puntuaciones en RA que aquellos con un tiempo diario de conexion bajo)
mostrd la influencia del tiempo de exposicidon a Internet sobre el rendimiento
de los estudiantes, pudiendo observar, que cuando el tiempo de conexidn diaria
a Internet es excesivo, mas de 5 horas, es cuando el alumnado presenta una
reduccidn significativa del RA. Nuestros resultados pueden ofrecer una explicacién
al debate sobre RAy el acceso a Internet en adolescentes coincidiendo con estudios
previos en mostrar cdmo el uso de ordenadores con Internet puede producir un
impacto negativo en el RA de matematicas y lectura, si su uso, en términos de
horas diarias de conexion, es inadecuado (Botello & Lépez, 2014). Estos resultados
coinciden también con otros estudios internacionales similares. La investigacion
llevada a cabo por Islam et al. (2020), en 1704 estudiantes australianos, evalud si el
tiempo dedicado a Internet y a los juegos virtuales interfiere en el RA del alumnado.
Esta investigacién confirmd que el tiempo dedicado a Internet influye de manera
estadisticamente significativa en el RA, mostrando la influencia similar del nimero
de horas de uso de Internet. Los estudiantes que dedican mas de cuatro horas
diarias a juegos electrdnicos y redes sociales presentaron una menor puntuacion
en lectura y aritmética que los estudiantes que hacian un uso menor de este tipo de
juegos. Por su parte, este y otros autores como Putnam (2021) confirman que los
dias de la semana en los que se haga uso de Internet influye de forma significativa
en el RA. De este modo, los estudiantes que utilizan Internet entre 2 y 4 horas al
dia durante los fines de semana obtuvieron mejor RA que los que no hacian uso de
Internet o los que lo hacian durante los dias lectivos.

A continuacién, se analizaran los resultados referentes al objetivo 2 y 3. Segun
el objetivo 2, los resultados de nuestro estudio indican la presencia de cuatro
perfiles de estudiantes segln caracteristicas diferenciales en RA, acceso de TIC, y
tiempo diario de conexidn. Un clister denominado ARB, donde todos los alumnos
tienen movil, ordenador, acceso a Internet en casa, un tiempo de conexion diaria a
Internet de entre 1y 3 horas al dia y un RA de 7.05. Atendiendo también al objetivo
3, este cluster es, a su vez, el que mejor salud mental presenta (menores medias en
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todas las escalas de SDQ). Este grupo es similar al contemplado en la investigacion
realizada por Buzzai et al. (2021). Estos autores confirmaron que un uso de menos
de 3 horas diarias de Internet no afecta al RA, afladiendo también la importancia de
una supervisiéon parental y la capacidad de autorregulacion para limitar el tiempo
y la frecuencia con la que se hace uso de Internet. El segundo clUster denominado
AMM se caracteriza porque no todos los alumnos tienen movil, ordenador, acceso
a Internet en casa, por conectarse menos de 1 hora al dia y por tener un RA de 6.51.
En este cluster, disponen de menos recursos y poca conexién, lo que supone un RA
un poco mas bajo que el grupo ARB, pero al tener baja conexién diaria a Internet,
presenta menores niveles de problemas de conducta y de hiperactividad que el
cluster ARM (Alumnos con recursos con conexién maxima).

El tercer cluster, denominado ARA, se caracteriza por tener un 100 % de alumnos
con movil, ordenador y acceso a Internet en casa, ademads, se conectan diariamente
entre 3y 5 horas a Internet y su RA es de 6.89. Este tercer clUster, presenta mayores
problemas de conducta que el clister ARB y menores niveles de hiperactividad que
el cluster ARM. Por ultimo, el cuarto cluster se denomina ARM, y se caracteriza por
tener un 100 % de alumnos con moévil, ordenador, acceso a Internet en casa y con
un tiempo diario de conexion a Internet superior a 5 horas. Ademds, es el clister
gue presenta una menor media de RA (6.31). En cuanto a salud mental, este cluster
presenta las medias mas elevadas en las cuatro escalas del SDQ. En dificultades
emocionales este cluster presenta mayor nivel que el clister ARB. Los problemas
de conducta y la hiperactividad en este cluster son mayores que en el resto de los
clusteres. Ademas, presenta mayores niveles de problemas con compafieros que
el ARB. Este cluster se compone de estudiantes con una duracién y frecuencia de
uso de Internet y dispositivos electrdnicos similar a la investigacion de Javaeed et
al. (2020) e Islam et al. (2020), los cuales confirman que una exposicion a Internet
mayor de 5 horas afecta al bienestar del adolescente, aumentando el nivel de estrés
percibido, asi como una mayor frustracion en sus necesidades psicoldgicas bdsicas y
un menor compromiso académico.

Estos resultados ponen de manifiesto la complejidad de la interaccion entre
las variables analizadas: el RA, el acceso a las TIC, el tiempo de conexion a Internet
y la salud mental. Sin embargo, encontramos un grupo de alumnos (ARM)
que pese a tener acceso a los recursos digitales, obtiene un RA bajo. En base a
los analisis anteriores, esto podria ser comprendido si no tuviera recursos, pero
écémo es posible, si este grupo si tiene acceso a los recursos digitales? Cuando
agrupamos las variables acceso a ordenador, Internet, movil y tiempo de conexidn
a Internet junto a RA, parece que el acceso a estos recursos por si solos no son
determinantes para un buen RA. Esta afirmacién se encuentra sujeta a una
importante controversia. Por un lado, existen autores como Miao et al. (2020) y
Zhu et al. (2020) que ponen de manifiesto los beneficios del acceso a los recursos
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digitales en el RA, sefialando que podrian estimular el desarrollo de la memoria
operativa, las habilidades visoespaciales, asi como el razonamiento matematico,
pudiendo repercutir de manera diferente en el rendimiento de asignaturas de
letras, como Lengua Castellana y Literatura y de ciencias, como las Matematicas.
Sin embargo, la mayoria de las investigaciones sefialan la necesidad de conocer
de manera mas detallada el tiempo de conexidn, y la tipologia de recursos, como
elementos que explican el impacto de Internet en el RA (Buzzai et al., 2021; Javaeed
et al., 2020). Para explicar esta asociacidn se deben tener en cuenta otras variables,
como el tiempo de conexién diaria a Internet y la salud mental, especialmente las
relaciones interpersonales con los iguales y las emocionales. En este sentido, cuando
introducimos el estado de salud mental de los grupos encontrados, podemos
encontrar diferencias significativas que pueden explicar cémo alumnos con mismo
acceso a los recursos digitales pueden tener rendimientos diferentes. El grupo
ARM, con acceso a recursos digitales, pero con conexion de mas de 5 horas diarias
a Internet y bajo RA, obtiene peores puntuaciones en salud mental en todas las
variables en comparacién con el resto de los grupos. Sus puntuaciones superiores
en las escalas de dificultades emocionales, hiperactividad, problemas con los
compafieros y problemas de conducta, son indicadores de una probabilidad mayor
de experimentar RA bajo (Fajardo-Bullén et al., 2019; Garcia & Cantdn, 2019). Estos
resultados coinciden con estudios internacionales recientes, donde las dificultades
en salud mental medidas también con el SDQ determinan un RA bajo y un aumento
en el ausentismo en las aulas (Agnafors et al., 2020; Lereya., 2019). Por su parte,
investigaciones como las llevadas a cabo por Ozaslan et al (2021) y Gjoneska et al.
(2022) confirman que el acceso a los recursos digitales, asi como las horas de uso
de Internet, ha aumentado de manera significativa durante la pandemia por Covid
19. Estos autores asocian este incremento del uso de Internet con el aumento de
diagndsticos de adolescentes con un uso problematico de Internet, superior a los
afios previos a la pandemia. Este uso excesivo del movil y/o el ordenador, puede
conllevar una serie de problemas de salud mental y disminucién del bienestar en
alumnos de educacién secundaria o a un bajo rendimiento, si su uso no es controlado
por las familias (Dienlin & Johannes, 2020; Halpern et al., 2021). Diferentes estudios
recientes hablan del abuso de Internet como determinante para problemas de salud
mental (Fajardo-Bullén et al., 2019), o como el alumnado con mas disponibilidad de
nuevas tecnologias obtiene puntuaciones superiores en problemas de conducta, con
emociones y sentimientos menos positivos que los que tienen menos disponibilidad
(Coyne et al., 2020). Esto podria ser una cuestién importante para comprender al
grupo ARM. Una posible explicacion a estos resultados es la bidireccionalidad entre
el RAy la salud mental, ya que el fracaso escolar, las expectativas negativas de éxito
académico o los problemas interpersonales con los compaiieros, se relacionan a su
vez con un bajo RA (Vitale et al., 2015). Sin embargo, otros autores como Ozaslan
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et al (2021) aseguran que el problema se encuentra en los contenidos virtuales que
se consumen y no tanto en el nimero de horas dedicadas a Internet, si bien ambos
factores influyen de manera significativa en el RA de los estudiantes de secundaria.
Quizds bajo una supervisién y haciendo uso de intervenciones bien disefiadas para
el control de la conexién, el uso de Internet no tendria por qué derivar en problemas
de salud mental (Sornarajah, 2021; Fajardo-Bullén et al., 2019), por lo que estas
variables deben ser estudiadas en un futuro. De modo similar seria recomendable
la realizacidon de mas estudios con la poblacion de estudiantes que no tiene acceso
a los recursos digitales, ya que, aunque es minoritaria, no debe ser desatendida.

En conclusidn, este estudio muestra cémo el RA se ve influenciado positivamente
por el acceso al ordenador, Internet y moévil. En cambio, un tiempo de conexién
diario a Internet excesivo es perjudicial para el RA. Ademads, este estudio contribuye
a incrementar este analisis realizando agrupaciones de alumnos en funcién de
estas variables y un andlisis de la salud mental. Los clusteres formados vienen
determinados principalmente por el tiempo de conexidon diaria a Internet. Se
puede observar que un tiempo de conexidn a Internet excesivo (ARM) se asocia con
mayores problemas de salud mental.

Por ultimo, parece que los problemas emocionales destacan exclusivamente en
aquellos alumnos con bajo RA con recursos digitales por lo que podria ser la variable
mas relevante para futuros estudios a evaluar. Por tanto, aunque la relevancia de los
recursos digitales esta presente en su asociacién con el RA, no podemos olvidar que
la salud mental debe ser una variable importante que analizar junto a los recursos
digitales.

En este punto de la investigacidn resulta importante poner en valor las limitaciones
del estudio y posibles nuevas vias de investigacion. En primer lugar, destaca como
limitacion el uso de autoinformes para la recogida de informacion, lo cual puede
llevar asociado el sesgo de deseabilidad social. Sin embargo, el tamafo de la muestra
hace que este posible sesgo sea menor, asi como el uso de una escala validada de
salud mental. Por otro lado, seria conveniente utilizar otras versiones del SDQ que
permitieran obtener datos de otros informantes y contrastar asi la informacion
aportada por los propios adolescentes con la de los padres o profesores. Por su
parte, aunque la calificacion académica media ha sido el criterio empirico mas
aceptado como herramienta de medicion del rendimiento académico (Navas et
al. 2003), seria deseable complementar esta variable con otro tipo de evaluaciones
cualitativas complementarias. Por otro lado, formando parte de las nuevas vias de
investigacién, cabe sefalar la importancia de tener en cuenta un mayor nimero de
variables sociodemograficas que podrian condicionar el acceso a los recursos digitales,
la frecuencia y el tiempo que el estudiante dedica a Internet, la relacién de estos
factores con el rendimiento académico. Estas variables podrian ser el control parental,
la presencia de trastornos del aprendizaje, la eficacia del uso de Internet, etc.
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Por su parte, en un futuro resultaria importante conocer el impacto del uso de
Internet en el RA en asignaturas de manera especifica, ya que segln autores como
Zhu et al. (2020) y Miao et al. (2020), las metodologias de ensefianza centradas en
el uso de Internet podrian estimular el desarrollo visoespacial del alumnado, su
capacidad creativa, la estrategia, la toma de decisiones o la atencién, elementos
muy vinculados con los conocimientos de dreas como fisica o tecnologia.

Se recomienda, ademds, analizar de manera pormenorizada el perfil del
estudiante para poder evitar los efectos de variables no controladas en el abordaje
de la salud mental como variable de estudio. Finalmente, resulta importante poner
de relieve la necesidad de crear una red de informacién y apoyo sobre el uso
responsable de Internet en la adolescencia. Estos planes deben estar orientados a la
formacién docente y de los progenitores, asi como al desarrollo de programaciones
educativas que, de manera transversal, ayuden a los alumnos a hacer un uso
adecuado de los recursos digitales en el ambito académico y socioafectivo. Como
indica el Informe Evolucion de la cohesion social y consecuencias de las covid-19
en Espafia (FOESSA, 2022) si un equipamiento informatico, un acceso adecuado
a Internet y las habilidades necesarias para su uso se han constituido ya en
condicionantes de la participacion social y del acceso a los derechos sociales, las
politicas publicas deberan garantizar la universalizacidon de estos bienes comunes
en el futuro, también en términos de derechos, tanto para las personas como para
los territorios (FOESSA, 2022).
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RESUMEN

El uso del teléfono movil entre la poblacidn estudiantil espafiola ha sido ampliamente
analizado, pero se ha centrado en muestras universitarias, de secundaria o de primaria. El
objetivo del presente estudio es analizar el uso del teléfono mdévil, sus diferencias de género
y su relacion con el trastorno por juego en Internet y por juego de azar en Internet en el
alumnado de Formacién Profesional (FP). Se realizd un estudio ex post facto retrospectivo
en el que se evaluaron usos habituales del teléfono movil, experiencias relacionadas con
el mismo, el trastorno por juego en Internet y el juego patolégico en linea. La muestra
estuvo compuesta por 1107 estudiantes de FP (55.1% varones) con una edad media de
18.8 afios. EI 7.9% de la muestra hacia un uso problematico del mévil y el 28.6% un uso con
problemas ocasionales. Se observaron diferencias de género, con un uso mas problematico
entre las mujeres. Segun el andlisis de regresidn, usar el movil en horas lectivas, ser mujer
y usuaria de peliculas y videojuegos fueron las variables que mejor diferenciaban aquellos
participantes que presentaron un uso problematico. Para aquellos participantes que
empleaban el mavil con las finalidades de juegos de azar y videojuegos, ambos en Internet,
la variable que mejor diferenciaba la presencia de problemas con el uso del teléfono mavil
fue el uso del mismo para jugar a videojuegos en linea. Si bien la prevalencia de problemas
frecuentes con el uso del movil es relativamente baja, el porcentaje de alumnado en riesgo
no debe dejar indiferente a la comunidad educativa. Se sugiere fomentar el uso adecuado
de las tecnologias en el alumnado de FP prestando especial consideracion a las diferencias
de género encontradas.

Palabras clave: formacién profesional, diferencias de género, teléfono mavil, trastorno por
juego en Internet, juego patoldgico, juego patoldgico en linea

ABSTRACT

Smartphone use by young Spanish students has been broadly explored, specifically between
university, high school and school students. The goal of this article is to analyse smartphone
use, its gender differences and its relationship with Internet gaming disorder and Internet
gambling disorder in vocational education and training (VET) students. A retrospective ex
post facto study was carried out in which habitual uses of the mobile phone, experiences
related to it, Internet gaming disorder and online pathological gambling were evaluated.
The sample consisted of 07 VET students (55.1% male) with a mean age of 18.8 years.
Problematic smartphone use was observed in 7.9% of the sample and 28.6% used it
with occasional problems. Gender differences were obtained, with a higher presence of
problematic use among women. According to the regression analysis, the variables that best
differentiated those participants who presented problematic smartphone use were using it
during school time, being a woman and being a user of movies and videogames. Between
videogames and gambling users, the variable that best differentiated those participants who
presented problematic smartphone use was videogame use. Although the prevalence of
frequent problems with smartphone use is relatively low, the percentage of students at risk
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must not be disregarded by the educational community. It is recommended to promote the
appropriate use of technologies in VET students. The gender differences found in this study
should be addressed with special consideration.

Keywords: vocational education and training, gender differences, smartphone use, internet
gaming disorder, gambling disorder, online gambling disorder

INTRODUCCION

El teléfono movil se ha convertido en un dispositivo indispensable que facilita
la vida diaria de las personas. Aunque en sus inicios era un aparato que facilitaba
la comunicacién, actualmente se trata de un pequefio ordenador con permanente
conexion a Internet que las personas usan para infinitud de asuntos. Eso ha hecho
qgue la forma de abordar el estudio sobre el uso y el abuso de las tecnologias
haya cambiado. Hace una década se analizaba el uso de Internet y del teléfono
movil por separado, hoy en dia no tiene sentido diferenciarlo (Lee et al., 2018). En
Espafia, entre el 89.8% y el 94.8% de los jovenes con edades comprendidas entre
14 y 16 afos dispone de un mavil (Ballesteros y Picazo, 2019; Instituto Nacional de
Estadistica, 2019). La poblacién mas joven hace un uso muy versatil y con una alta
dedicacién de tiempo (Ballesteros y Picazo, 2019).

El estudio de las diferencias de género en los patrones de uso de las tecnologias
ha sido motivo de estudio practicamente desde el inicio de su universalizacién
(Whitley, 1997). Alo largo de practicamente 30 afios de estudio sobre este tdpico, la
situacion relacionada con la adquisicion de dispositivos, su funcionalidad y capacidad
de acceso a Internet ha cambiado sustancialmente, a compds de la evolucidon de la
tecnologia en si (Grudin, 2017). El intento de determinar las diferencias de género
no ha estado exento de esta realidad cambiante. El meta-analisis de Cai et al. (2017)
obtuvo resultados contradictorios, desde diferencias dispares de unos estudios a
otros hasta la ausencia de las mismas. La variabilidad segun el género en el uso
de estas tecnologias estd condicionada por otros factores socioculturales que
incluyen el nivel educativo (las diferencias de uso de la tecnologia se desdibujan
especialmente en muestras de estudiantes universitarios respecto a alumnos de
instituto) o la percepcidn de autoeficacia, entre otros.

Los estudios en Espaifa indican que los adolescentes varones pasan mas
tiempo en Internet (Estévez et al., 2009), informacidn coherente con una reciente
revision sistematica (Twenge y Martin, 2020). Esta misma revisién concluye que los
varones usan mas los dispositivos electrénicos en general (incluyendo periféricos,
tabletas) y que los usan para jugar a videojuegos. Las mujeres en cambio acceden
mas al ordenador, al teléfono mdvil y se conectan mas a redes sociales. En este
caso existe coincidencia con otros estudios espafioles que concluyen que los chicos
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acceden, sobre todo, a videojuegos, mientras que las chicas dan preferencia a
la comunicacion y a las redes sociales (Fernandez-Montalvo et al., 2015; Garcia-
Jiménez et al., 2013).

El uso excesivo o abuso de los teléfonos inteligentes esta asociado a multitud de
consecuencias negativas (Busch y McCarthy, 2021). Estas van desde el aumento de
la sintomatologia psicopatoldgica (Beranuy et al., 2009), problemas del suefio (Sohn
et al., 2019; Xie et al., 2018), depresion y ansiedad (Elhai et al., 2017; Sohn et al.,
2019), hasta el deterioro en las relaciones familiares (Roser et al., 2016).

Para calcular la prevalencia del uso problemadtico de teléfonos mdviles, la
gran mayoria de estudios lo hacen con poblacién joven o adolescente. Segun
el meta-andlisis de Sohn et al. (2019), la prevalencia de uso problematico de
teléfonos mdviles entre nifios y jovenes a nivel internacional se estimd entre
el 14.0% y el 31.2%. Para los jovenes espafioles, estas cifras varian entre un
2.4% y un 20% (Garcia-Oliva et al., 2017; Jenaro et al., 2007; Lépez-Fernandez
et al.,, 2012; Mufoz-Miralles et al., 2016). Por un lado, es necesario llevar a
cabo investigaciones rigurosas con instrumentos validados y comparables que
permitan conocer la prevalencia de esta problematica en la poblacién afectada
(Pedrero et al., 2012). Por otro lado, cabe mencionar que, como en otros paises,
la mayoria de los estudios realizados en Espafia se han centrado en estudiantes
universitarios (Carbonell et al., 2018; Garcia del Castillo et al., 2008), de
Secundaria y Bachillerato (Garcia-Jiménez et al., 2013; Moral y Sudrez, 2016;
Munoz-Miralles et al., 2016) o Educacion Primaria (Fernandez-Montalvo et al.,
2015). La investigacion en Formacién Profesional (FP) en Espafia es dispersa e
insuficiente, como recientemente han sefialado Echeverria y Martinez (2021).
Los datos del Ministerio de Educacién y Formacion Profesional del Gobierno de
Espafia (2020) muestran una tendencia claramente ascendente del nimero de
matriculados en FP en los ultimos diez afios lo que refleja el interés creciente de
la poblacidon espafiiola por este tipo de formacidn.

Ademas, merece atencidn el perfil tan heterogéneo de la poblacién de FP que
conlleva a algunas investigaciones a sefialar la necesidad de elaborar modalidades
de formacién en linea para facilitar la conciliacion familiar y laboral (Renés y Castro,
2013). A esto hay que afiadir que las conductas de riesgo en linea se dan sobre todo
entre los estudiantes de ciclos formativos (Gairin y Mercader, 2018) por lo que se
hace evidente la necesidad de disefar estudios que analicen el uso del mévil en
este alumnado.

Entre las problematicas relacionadas con la tecnologia ha emergido la
necesidad de estudiar las adicciones tecnoldgicas (Griffiths, 1995) o digitales
(Carbonell, 2020). Los conceptos de adiccidn al movil y/o a Internet han perdido
peso porque ambas tecnologias son, Unicamente, la via a través de la cual se
accede a las aplicaciones que si podrian ser problematicas o adictivas (Panova
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y Carbonell, 2018). Segun los investigadores, es mas fructifero poner el foco en
las actividades en linea que las personas llevan a cabo que en el dispositivo que
utilizan (movil, tableta, ordenador, etc.) (Carbonell et al., 2018; Lowe-Calverley
y Pontes, 2020). Pese a las controversias (Kardefelt-Winther et al.,, 2017) se
considera que los videojuegos podrian desarrollar una adiccién tal como se ha
incluido en el DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013) y en la CIE-11
(World Health Organization, 2019).

En otra direccion, destaca la creciente preocupacion por el juego de azar en linea
sobre todo entre los jovenes, que son los que tienen las habilidades necesarias para
implicarse en este tipo de conductas (Buil et al., 2015). Asi, el teléfono inteligente
es una puerta de acceso a los juegos de apuestas. Salvando las distancias, podria
establecerse un paralelismo entre lo que significé el cigarrillo para la difusién del
habito de fumar, con lo que esta representando el mévil para la popularizacion de
las apuestas deportivas entre los mas jovenes.

Por lo tanto, el principal objetivo de este trabajo es analizar el uso del teléfono
movil en el alumnado de FP. Para ello, se han establecido los siguientes objetivos
especificos: a) describir el uso habitual del teléfono movil en el alumnado de FP;
b) estudiar las diferencias de género en el uso del teléfono mdvil; c) explorar el
uso problematico del teléfono mdvil conforme a la clasificacidon habitual (uso no
problematico, uso con problemas ocasionales y uso con problemas frecuentes); y
d) relacionarlo con el trastorno derivado del juego (videojuegos) y el juego de azar
en Internet.

MATERIAL Y METODO
Diseno y participantes

Partiendo de una metodologia cuantitativa, se llevé a cabo un disefio ex post
facto retrospectivo. La seleccién de los centros de FP propuestos a participar se
realizd mediante un muestreo no probabilistico de conveniencia.

La muestra final estuvo compuesta por 1107 estudiantes de 17 centros de FP
(14 publicos y 3 concertados) de la comunidad auténoma de Navarra (Espafia). La
distribucion del alumnado participante en el estudio fue la siguiente: 609 chicos
(55.1%) y 498 chicas (44.9%), con una edad media de 18.83 afios (DT = 3.5). La
distribucion de los participantes por estudios y cursos fue la siguiente: a) 222
(20.0%) de FP Basica de los que 152 (68.4%) estudiaban primer curso y 70 (31.6%)
segundo; b) 501 (45.2%) de FP de Grado Medio, de los que 444 (88.6%) estudiaban
primer cursoy 57 (11.4%) de segundo; y c) 384 (34.7%) de FP de Grado Superior de
los que 343 (89.3%) estudiaban primer curso y 41 (10.7%) segundo.
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Instrumentos

Los participantes proporcionaroninformacidn sobre variables sociodemograficas
como el sexo, la edad, el curso y el centro escolar. También proporcionaron
informacion sobre los usos habituales del teléfono mavil (llamadas, servicio de
mensajeria, redes sociales, informacion, compras, videojuegos, apuestas deportivas,
otros juegos de azar, videos, musica bancos, pornografia, actividades académicas,
edicion de documentos, ocio, mapas y navegacion, salud, y calendario) mediante
la respuesta de items como el siguiente “éUsas el movil para enviar correos
electrénicos y mensajeria: Whatsapps, Telegram, éetc.?”. Usar dichas aplicaciones
mas de una vez al dia se considerd “uso habitual”. Ademas, para el andlisis del resto
de las variables del estudio se utilizaron los siguientes instrumentos:

El Cuestionario de Experiencias Relacionadas con el teléfono Mavil (CERM;
Beranuy et al., 2009; Carbonell et al., 2012) contiene 10 items (como, por ejemplo:
“éTe enfadas o te irritas cuando alguien te molesta mientras utilizas el mévil?”) tipo
Likert de 4 opciones de respuesta (de 1 “casi nunca” a 4 “casi siempre”). Evalla dos
factores relacionados con el uso del teléfono movil: conflictos relacionados con el
abuso del mavil y problemas debido al uso emocional y comunicacional de este. Las
puntuaciones totales oscilan entre 10 y 40, indicando las puntuaciones mas altas,
un mayor nivel de problematica. Presenta un Alpha de Cronbach entre .81 y .75
adolescentes y jévenes espanoles. En este estudio el valor para este indicador se
sitla entre .64 y .66.

La versidn espafiola del Internet Gaming Disorder Scale — Short-Form (IGDS9-
SF; Beranuy et al., 2020) es una herramienta que evalla el trastorno por juego
en internet segun los criterios del DSM-5 (APA, 2013). Tiene 9 items (como, por
ejemplo: “éSientes la necesidad de pasar cada vez mas tiempo jugando para lograr
satisfaccion o placer?”) y las respuestas siguen una escala de Likert de 5 opciones
(de 1 =“nunca” a 5 = “muy a menudo”). Las puntuaciones totales puedenirde 9 a
45, indicando las puntuaciones mas altas, un mayor nivel de problemadtica. Presenta
un Alpha de Cronbach de .85 en adolescentes espafioles, asi como en este estudio.

La versién espafola del Online Gambling Disorder Questionnaire (OGD-Q;
Gonzalez-Cabrera et al.,, 2020). La herramienta estd compuesta por 11 items
(como, por ejemplo: “éHas sentido alguna vez que el juego de azar online ha tenido
consecuencias negativas a nivel personal, social, familiar o académico/laboral, y
aun asi has seguido jugando?”) y evalla el juego patoldgico en linea siguiendo los
criterios del juego de azar tradicional del DSM-5 (APA, 2013) y los criterios de la CIE-
11 para el juego patoldgico predominantemente en linea. Las puntuaciones totales
pueden ir de 11 a 55 indicando las puntuaciones mas altas, un mayor nivel de juego
patoldgico en linea. El cuestionario estd validado para una muestra espafiola de
adolescentes y presenta un Alpha de Cronbach de .94 y de .93 en este estudio.
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Procedimiento

Se contactd con los 27 centros (22 publicos y 5 concertados) de FP de la
comunidad auténoma de Navarra de los que 17 de ellos accedieron a participar. Tras
la aceptacion por parte de la direccién, el Departamento de Orientacién se encargd
de gestionar la recogida de datos en contacto con el equipo de investigacién. Los
cuestionarios fueron digitalizados y administrados mediante la plataforma Survey
Monkey©. El alumnado cumplimentd la bateria de cuestionarios en las distintas
aulas de informatica coordinadas por los/las orientadores/as y bajo la supervision
del/a tutor/a de aula con la consigna de responder verazmente y no detenerse
exageradamente en ninguna pregunta concreta. El tiempo de administracién oscild
entre 15 y 25 minutos, dependiendo de la edad y la compresion lectora.

Analisis de datos

Se realizaron andlisis descriptivos para todas las variables. Los andlisis bivariados
se realizaron utilizando ¥? o la prueba t de Student para muestras independientes,
segun la naturaleza de las variables analizadas y se proporcionaron tamafios de
efecto (coeficiente Phi, d de Cohen o n?). A partir de los items del CERM, se llevd
a cabo un andlisis de cluster (K-medias) para determinar la existencia de grupos
homogéneos en torno al uso problematico del movil. Posteriormente se compararon
los grupos obtenidos mediante un analisis de la varianza (ANOVA) y se comprobé
la homogeneidad de varianzas mediante el estadistico de Levene. Con el objetivo
de identificar entre qué grupos existen estas diferencias se empled el test de
comparaciones multiples de Bonferroni o el de Tamhane, segun la homogeneidad
o no de las varianzas.

Ademas, se llevaron a cabo dos andlisis de regresién logistica para determinar
qué variables eran las mas relevantes para diferenciar al alumnado con problemas
frecuentes con el uso del mdévil. Para ello, se dicotomizd la variable dependiente
en problemas frecuentes vs. ausencia de problema o problemas ocasionales. Se
establecieron como variables independientes categéricas el uso (habitual o no)
de diferentes aplicaciones del movil para el primer y segundo modelo de analisis
(lamadas, serviciode mensajeria, redes sociales, informacién, compras, videojuegos,
apuestas deportivas, otros juegos de azar, videos, musica, bancos, pornografia,
actividades académicas, edicion de documentos, ocio, mapas y navegacion, salud,
y calendario). En ambos modelos, las variables independientes que se incluyeron
fueron aquellas que resultaron significativas en las comparaciones bivariadas
previas. Para el segundo modelo, se realizd un andlisis solo con los participantes que
usaban videojuegos y juegos de azar online. A las anteriores variables, se afiadieron:
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la puntuacién del IGDS9-SF y del OGD-Q. El criterio de entrada de la variable se
establecié en .05 y el criterio de retencion de la variable en .10. Ademas, se utilizo la
prueba de Hosmer-Lemeshow para evaluar la bondad de ajuste de estos modelos.
Se considerd significativa una diferencia de p < .05. Todos los andlisis estadisticos se
realizaron con el software SPSS (version 25.0).

Consideraciones éticas

El estudio fue aprobado por el Comité de Etica de la Investigacién de la
Universidad Pudblica de Navarra (P1:008/2019) y se informd al Departamento de
Educacion del Gobierno de Navarra. Una vez los diferentes centros educativos
aceptaron su participacion en el mismo, se pusieron en contacto con las familias
de los estudiantes a través de los canales oficiales de comunicacion y enviaron un
consentimiento pasivo informando sobre la finalidad del estudio, sus caracteristicas
y su derecho a no participar. Aquellos tutores legales o estudiantes que no quisieron
participar devolvieron el consentimiento informado firmando dicha negativa. Esta
situacion se produjo en menos del 1% de la muestra. No hubo criterios de exclusién,
a excepciodn del rechazo a participar en el estudio.

RESULTADOS

Descripciéon del uso habitual y problematico del moévil segin el género y en
relacion con las variables estudiadas

Un 92.5% (n = 1024) de los participantes usaba el movil para servicios de
mensajeria, un 87.0% (n = 963) para redes sociales y un 78.5% (n = 869) para
escuchar musica. Se observaron diferencias de género para la mayoria de usos
del movil. Las mujeres utilizaron mas servicios como llamadas, mensajeria, redes
sociales, musica, actividades académicas, edicién de documentos, ocio, mapas y
navegacion, salud, y calendario. Mientras que los hombres usaron mas el movil para
buscar informacidn, jugar a videojuegos, a juegos de azar en linea, hacer apuestas
deportivas y ver pornografia. Por otro lado, un 87.1% (n = 962) de los participantes
usaban el moévil en el centro de FP, con mayor uso por parte de las mujeres (x*=7.0;
gl =1; p =.008). En la Tabla 1 se muestran los resultados descriptivos del uso del
movil y las diferencias segun el género.

Los participantes obtuvieron una media de 6.9 (DT =4.3) en el CERM. Las mujeres
presentaron un mayor uso problematico del movil (t = 3.7; g/ = 1105; p <.000), asi
como mayores problemas relacionados con el uso emocional y comunicacional del
movil (t = 4.4; gl = 1105; p < .000) (Tabla 2).
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Tabla 1
Uso del teléfono mavil en funcién del género

Total Hombres Mujeres

N = 1107 (n=609)  (n=498)
Uso habitual
del teléfono N (%) n (%) n (%) X2 (gl) p Phi
movil
Llamadas 274 (24.8) 129 (21.2) 145 (29.1) 9.2 (1) .002 .091
servicio de 1024 (92.5) 546 (89.7) 478 (96.0) 158 (1) .000 .120
mensajeria
Redessociales 963 (87.0) 517 (84.9) 446 (89.6) 53 (1) .022 .069
Informacion 397 (35.9) 251 (412) 146 (29.3) 168 (1) .000 .123
Compras 69 (62) 32 (53) 37 (74) 22 (1) .136 .045
Videojuegos 283 (25.6) 220 (36.1) 63 (12.7) 793 (1) .000 .268
Apuestas
deportivas 51 (46) 44 (7.2) 7 (14) 210 (1) .000 .138
Otros juegos
et 39 (35 31 (51) 8 (16) 97 (1) .002 .094
Videos 502 (45.3) 278 (45.6) 224 (450) 0.1 (1) .824 .007
Musica 869 (78.5) 465 (76.4) 404 (81.1) 3.6 (1) .055 .058
Bancos 91 (82) 48 (7.9) 43 (86) 02 (1) .650 .014
Pornografia 105 (9.5) 94 (15.4) 11 (2.2) 55.8 (1) .000 .225
Actividades 204 (184) 62 (102) 142 (285) 612 (1) .000 .235
académicas
Edicion de 258 (23.3) 92 (15.1) 166 (33.3) 509 (1) .000 .214
documentos
Ocio 213 (19.2) 101 (16.6) 112 (223) 6.1 (1) .013 .075
Mapasy 175 (15.8) 83 (13.6) 92 (185 4.8 (1) .028 .066
navegacion
salud 98  (89) 44 (7.2) 54 (108) 44 (1) .035 .063
Calendario 200 (18.1) 78 (12.8) 122 (24.5) 253 (1) .000 .151

Uso del movil
en el centro de

Fp*
En el centro 962 (87.1) 516 (84.7) 446 (90.1) 7.0 (1) .008 .012
En la clase 569 (51.7) 310 (51.2) 259 (52.3) 0.2 (1) .700 .080

*FP: Formacion profesional.
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Tabla 2
Uso problemdtico del teléfono mavil en funcion del género
Total Hombres Mujeres
N =1107 (n =609) (n =498)
Media (DT) Media (DT) Media (DT) t (gl) p d

CERM *(Uso
problematico 69 (43) 64 (42) 7.4 (43) 3.7 (1105) .000 .222
del movil)
Conflictos

relacionados
con el uso del
movil
Problemas
debidos al uso
emocional y 48 (27) 45 (2.6) 52 (2.8) 4.4 (1105) .000 .263
comunicacional

del movil

21 (21) 19 (22) 22 (20) 1.9 (1105 .065 .111

*CERM = Cuestionario de Experiencias Relacionadas con el Teléfono Movil.

Se obtuvo una solucidn de tres clisteres para el uso problematico del movil
(CERM): “Ausencia de problema” con un rango de 0 a 7 puntos (63.5%; n = 703),
“Problemas ocasionales” con un rango 8 a 13 puntos (28.6%; n =317) y “Problemas
frecuentes” con un rango de 14 a 30 puntos (7.9%; n = 87). Se obtuvieron diferencias
entre hombres y mujeres, con mayores “Problemas ocasionales” y “Problemas
frecuentes” para las mujeres y mayor “Ausencia de problema” para los hombres (x?
=15.6; g/ = 2; p <.000). Los usos del movil en funcidon del cluster al que pertenece
cada participante y sus diferencias se presentan en la Tabla 3.

La puntuacidon media general del IGDS9-SF fue 14.1 (DT = 5.6) y la del OGD-Q
fue 17.0 (DT = 7.7). El alumnado que mostré mayores puntuaciones en el IGDS9-SF
presentd “Problemas frecuentes” con el uso del moévil (F = 67.6; g/ = 2; p < .000).
El alumnado que obtuvo mayores puntuaciones en el OGD-Q presentd “Problemas
frecuentes” con el uso del movil (F=12.2; gl = 2; p < 0.000; Tabla 4). En cuanto a las
diferencias de género, los hombres presentaron mayor puntuacién en el IGDS9-SF
que las mujeres (t = 2.5; g/ = 536; p = .011).
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Tabla 4
Uso problemdtico de videojuegos y de juegos de azar en funcion del cluster del CERM
Ausencia Problemas Problemas
problema (AP) ocasionales (PO) frecuentes (PF)
(n=343) (n=151) (n = 44)

Media (DT) Media

(DT)  Media (DT)

F

2

(g p n Post hoc

IGDS9-SF 12.5 (3.8)  15.7

(5.3) 21.0  (9.7)

67.6 (2) .000 .202 PF>PO>AP

(n=69) (n=39)

(n=13)

0GD-Q 149 (55)  18.0

(7.4) 253 (12.2) 12.2 (2) .000 .171  PF>AP

IGDS9-SF=Internet Gaming Disorder Scale—Short-Form; OGD-Q=0nline Gambling Disorder
Questionnaire; AP = ausencia de problema; PO = problemas ocasionales; PF = problemas

frecuentes.

Tabla 5

Variables relacionadas con la presencia de problemas frecuentes con el uso del teléfono mévil

Regresion logistica

Variable dependiente = CLUSTER CERM; 0 = APy PO; 1 = PF

Variables OR p 95% IC
Modelo 1 (n =1107)

Uso del movil en clase 2.3 .001 (1.4-3.8)
Uso del movil para videojuegos 2.2 .001 (1.3-3.7)
Género (femenino) 2.0 .003 (1.2-3.3)
Uso del movil para ver peliculas 1.7 .017 (1.1-2.8)
Constante 0.2 .000

R?ajustada de Nagelkerke .080

% clasificado correctamente 92.2
Modelo 2 (n =93)

Puntuacién IGDS9-SF 1.2 .001 (1.1-1.3)
Constante 0.0 .000

R?ajustada de Nagelkerke .450

% clasificado correctamente 91.4

AP = ausencia de problema; PO = problemas ocasionales; PF = problemas frecuentes;

IGDS9-SF = Internet Gaming Disorder Scale — Short-Form.
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Variables relacionadas con la presencia de problemas frecuentes con el mévil

El primer modelo de regresidn logistica (que engloba a todos los participantes)
mostré que las variables asociadas con una mayor probabilidad de presentar
“Problemas frecuentes” con el movil fueron el uso del mévil en clase (OR = 2.3;
p =.001), uso del mévil para jugar a videojuegos (OR = 2.2; p = .001), ser mujer
(OR =2.0; p =.003), y el uso del movil para ver peliculas (OR = 1.7; p = .017) (Tabla
5). Estas variables explicaron en el 8% de la varianza y clasificaron correctamente
al 92.2% de los participantes con “Problemas frecuentes” (¥ de Hosmer y
Lemeshow =1.3; g/ =7; p =.989).

El segundo modelo de regresidn logistica (que solo incluye a las personas
gue juegan a videojuegos y juegos de azar) mostrd que la variable asociada a
una mayor probabilidad de presentar “Problemas frecuentes” con el movil
en los participantes que juegan a videojuegos y juegos de azar fue una mayor
puntuacién en el IGDS9-SF (OR = 1.2; p = .001). Esta variable explica el 45% de la
varianza y clasifico correctamente al 91.4% de estos participantes (y* de Hosmery
Lemeshow =4.9; g/l =7; p = .669).

DISCUSION

El primer objetivo de este estudio fue describir el uso del teléfono mavil en el
alumnado de FP. En relacion con éste, aproximadamente el 80% emplea el movil
para un uso comunicacional (mensajeria y redes sociales) y de entretenimiento
(escuchar musica). Estos datos son comparables con las tasas de uso del teléfono
movil en otras muestras de adolescentes que se sitlan por encima del 90% y cuyo
uso esta centrado, principalmente, en fines de comunicacién y redes sociales
(Garcia-Jiménez et al., 2013). El uso del mévil de este alumnado es muy versatil,
como en el resto de jovenes, y presenta una alta dedicacion de tiempo (Ballesteros
y Picazo, 2019). Casi el 90% de la muestra usaba el movil en el centro educativo y
uno de cada dos lo hace durante las clases, porcentaje mucho mas elevado que el
observado por Fernandez-Montalvo et al. (2015) del 14.6% entre escolares. Esto se
puede deber a que los limites en el uso de los aparatos tecnolégicos en las escuelas
son mucho mas restrictivos que en los centros de FP donde no estd prohibido,
aunqgue se recomienda que el uso sea minimo.

Sobre el tipo de uso, casi el 8% de la muestra presenta problemas frecuentes,
porcentaje que se encuentra en el rango de otros estudios llevados a cabo con
jovenes espaioles que varian entre un 2.4% y un 20% (Carbonell et al., 2018;
Jenaro et al., 2007; Lopez-Fernandez et al., 2012; Mufioz-Miralles et al., 2016). A
nivel internacional, la prevalencia de uso problematico de teléfonos mdviles entre
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ninos y jovenes se estima entre el 14% y el 31.2% (Sohn et al., 2019). Asimismo, en
la poblacion general espafiola (de 16 a 65 afios), la prevalencia de uso problematico
del mévil es de un 5.1% (De Sola, 2018). Es razonable encontrar en el alumnado
de FP un mayor uso problematico y en riesgo del mévil si se tiene en cuenta la
distribucidon de edad de esta muestra y que el mayor uso problematico con el
movil estd en la poblacién joven frente a aquellos con mas de 40 afios (De Sola,
2018). En nuestro pais no se han encontrado estudios sobre el uso problematico
de la tecnologia en estudiantes de FP por lo que es necesario acudir a la literatura
internacional para comparar los datos similares en alumnos en el mismo tipo de
formacion. Segun Haug et al. (2015) la adiccion al teléfono inteligente tenia lugar
en el 16.9% de los estudiantes de FP de Suiza, lo que se sitia muy por encima de la
prevalencia de uso problematico obtenida en este estudio. El hecho de que estos
investigadores analicen el fendmeno como una adiccién podria explicar la diferencia
en la prevalencia. Casi un 30% de la muestra presentaba problemas ocasionales
con el mdévil, un porcentaje claramente mas alto que el encontrado por De Sola
(2018) de 15.4% en poblacién general espafiola y por Carbonell (2012) de 16.8% en
estudiantes de secundaria espafoles.

En relacidn con el segundo objetivo de este estudio, las principales diferencias
de género se reflejaban en un mayor uso de videojuegos, apuestas deportivas y
pornografia por parte de los chicos, lo cual coincide con el uso comun manifestado
por los jovenes y adolescentes en diferentes estudios espanoles (Carbonell et al.,
2018; Carbonell, Chamarro et al., 2012; Fernandez-Montalvo et al., 2015; Garcia-
Jiménezetal., 2013). Por otro lado, las mujeres han mostrado la tendencia general
manifestada en la literatura cientifica de usar mas que los hombres las aplicaciones
con fines comunicativos y redes sociales (Fernandez-Montalvo et al., 2015; Garcia-
Jiménez et al., 2013; Yang et al., 2018). En el presente estudio, también se han
presentado diferencias en otros usos. Coincidiendo con las mujeres universitarias
(Carbonell et al., 2018), las estudiantes de FP usaban el mévil en mayor medida
para llevar a cabo actividades académicas, editar documentos y gestionar el
calendario. Asimismo, las chicas presentaban un mayor uso problematico del
movil con mayores problemas debidos al uso emocional y comunicacional del
movil, en linea con lo encontrado en otros estudios (Jenaro et al., 2007; Moral y
Suarez, 2016).

En relacién con el tercer objetivo, las principales aplicaciones en las que
el alumnado de FP manifestaba un uso problematico del mévil eran las redes
sociales, los videojuegos, los juegos de azar, las apuestas deportivas y el visionado
de peliculas y/o series. Todas ellas, aplicaciones que también han tenido relacion
con el uso problematico del madvil en otros estudios (Carbonell et al., 2018;
Mufoz-Miralles et al., 2016). En cuanto a los mayores problemas detectados,
hemos podido observar cémo el alumnado que presenta problemas frecuentes
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con el uso del teléfono mavil tiene mayores puntuaciones en los instrumentos
gue evaltan el trastorno por juego en Internet (videojuegos) y el trastorno por
juego de azar en Internet.

Para terminar, de todos los factores estudiados, aquellos que podrian formar
parte de los factores de riesgo para el uso problematico del teléfono movil son: ser
mujer, usar el teléfono movil durante las clases, utilizarlo para jugar a videojuegos
y ver peliculas y/o series. Dentro del alumnado usuario de videojuegos y de juegos
de azar en linea, son las puntuaciones altas del IGD-S9 las que mejor diferencian
a aquellos con un uso problematico del mdvil de los que no presentan problemas
frecuentes con el teléfono movil.

La necesidad de ahondar en las caracteristicas del uso del teléfono movil en
general, y en especial en la poblacién joven, ha sido destacada anteriormente
(Lopez-Fernandez et al., 2012; Nikhita et al., 2015). El perfil encontrado en esta
investigacion (mujer, usuaria de videojuegos y peliculas, y con un uso durante las
horas lectivas) y su relacidn con un uso problematico del teléfono mévil posibilita
el desarrollo de estrategias educativas y de deteccion de casos potencialmente
patoldgicos. Si bien la prevalencia de problemas frecuentes con el movil es
relativamente baja, el porcentaje de alumnado en riesgo de desarrollo de estos no
puede dejar indiferente a la comunidad educativa. Aproximadamente, un 30% del
alumnado de FP presenta un patron de riesgo de uso del mavil.

La presente investigacidén cuenta con una serie de limitaciones que merece la
pena comentar. En primer lugar, los instrumentos empleados son herramientas
de autoinforme, por lo que los efectos derivados de los sesgos de respuesta y la
deseabilidad social del alumnado no pueden descartarse completamente. Esto
podria mejorarse en el futuro mediante el desarrollo de medidas complementarias
objetivas como aplicaciones, asi como medidas cualitativas, dado que
complementarian los resultados que pueden estar influidos por la autopercepcion
de cada género. En segundo lugar, se utilizaron instrumentos que planteaban el
género de forma binaria (mujer/hombre) circunstancia que limita el analisis desde
ese punto de vista. De cara a los préximos estudios se afiadiran otras posibilidades
de respuesta en ese item de manera que se pueda profundizar mas. En tercer
lugar, se sugiere precaucién al extrapolar las tasas de prevalencia informadas en
el presente estudio y considerarlos como una primera aproximacion al problema,
dado el tamafio y la naturaleza de la muestra de esta investigacion. Por ultimo,
el tamafio de la muestra con la que se ha podido analizar la implicaciéon de los
videojuegos y del juego de azar en el uso del mévil ha sido pequefio dado que no
hay una extension muy amplia de esos usos en esta poblacién. En este sentido, se
debe tener precaucidn a la hora de generalizar los resultados sobre otras muestras
de FP. Es necesario que se realicen otros estudios para corroborar los resultados
encontrados en esta investigacion.
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En conclusion, esta investigacion sugiere fomentar la promocién del uso
adecuado de las tecnologias en el alumnado de FP prestando especial consideracion
a las diferencias de género en el uso del mévil. Asi mismo, teniendo en cuenta
el porcentaje de alumnos de FP que presenta o esta en riesgo de presentar
problemas con el uso del mévil y el uso que hacen del él en las aulas, cabe destacar
la importancia del desarrollo de protocolos para promocionar un uso saludable
teniendo en cuenta las diferencias de género. Para ello, se requiere el desarrollo
de futuras lineas de investigacion que aporten mas luz sobre el uso del maévil, tanto
problematico como no problematico, que hace la poblacion de FP. Asi mismo,
es necesario profundizar en las implicaciones de dicho uso estando atentos al
crecimiento de ciertos fendmenos como el juego de azar en linea.
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RESUMEN

El objetivo principal del presente estudio fue analizar la capacidad critica de los adolescentes
respecto de la informacion cientifica procedente de las redes sociales. Para ello, se analizé la
calidad de laargumentacién escritade 95 alumnos de 32de la ESO, dirigida a justificar su grado
de acuerdo y su grado de credibilidad con respecto a una noticia falsa. El disefio incluye una
variable dependiente (competencia argumentativa), dos variables independientes (grado
de acuerdo, grado de credibilidad) y una covariable (comprension lectora). Se encontré una
correlacion significativa entre acuerdo y credibilidad. Asimismo, el grado de credibilidad
disminuye significativamente a medida que aumenta la comprension lectora. Se observo
mayor calidad argumentativa en aquellos estudiantes que se posicionaron en contra de la
tesis de la noticia falsa y de aquellos que no la creyeron, en comparacion con aquellos que
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estuvieron de acuerdo y la creyeron. Nuestros datos también confirman resultados previos
sobre el sesgo de confirmacidn, segun el cual tendemos a aceptar acriticamente informacion
que confirma nuestras creencias previas. Por otro lado, el 83% de quienes no creyeron el
contenido de la noticia consultarian un texto extra, frente al 62.5% de los que estuvieron
de acuerdo. Estos resultados urgen a implementar pautas educativas para ayudar a los
estudiantes a desarrollar habilidades criticas para manejar las noticias falsas.

Palabras Clave: noticias falsas, argumentacioén, sesgo de confirmacién, uso de evidencia,
contrargumentacion, réplica, educacion secundaria

ABSTRACT

This study draws on literature on argumentation and critical thinking. Its main goal is to analyse
teenagers’ critical thinking to manage scientific information in social networks. We analysed
95 ninth graders’ quality of argumentation on their degree of agreement and their degree
of credibility of a fake news item. The design included a dependent variable (argumentative
competence), two independent variables (degree of agreement, degree of credibility) and a
covariate (reading comprehension). A significant correlation was found between the degree
of agreement and the degree of credibility. In addition, the degree of credibility decreases
significantly as reading comprehension increases. Students who positioned themselves against
the claim of the fake news and those who did not believe it showed higher argumentative quality
in their texts than those who both agreed with and believed it. These results bring evidence of
the confirmation bias claim when we apply it to fake news. We tend to accept information that
confirms our prior beliefs uncritically. Similarly, 83% of those who did not believe the content of
the news would consult an additional text, compared to 62.5% of those who agreed with it. This
is a result that highlights the urgency of implementing educational guidelines to help students
develop critical skills to manage fake news.

Keywords: fake news, argumentation, confirmation bias, evidence use, counterargumenta-
tion, rebuttals, secondary education

INTRODUCCION

La cantidad de desinformacién ha aumentado considerablemente con el
nacimiento de la sociedad digital y con la presencia, accesibilidad y difusidon de
noticias falsas en las redes sociales (Barzilai y Chinn, 2020; Moran, 2020). La red se
ha convertido en un factor de ‘desempoderamiento’ para las mentes vulnerables no
criticas (Gasser et al., 2012).

La presencia de noticias falsas en la red sobre temas controvertidos (como
la emergencia climatica o las vacunas contra el Covid-19) crece sin control. Esto
obliga a la investigacién en educacién a disefiar posibles intervenciones que
puedan ayudar a los estudiantes a enfrentarse de forma critica a las noticias falsas
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(Kendeou et al., 2019; Wineburg et al., 2016). El andlisis critico de la informacion
que circula en Internet es una necesidad socioeducativa urgente para el siglo XXI.
En Internet se puede encontrar informaciéon sobre todos los temas cientificos
controvertidos, sin embargo, en algunos casos, gran parte del contenido es erréneo,
es decir, informacion falsa, y/o intencionadamente engafiosa, desinformacion. Si
la informacion digital es errénea, la construccién del conocimiento estd destinada
a serlo también. Dado que las redes sociales funcionan como la principal fuente
de informacién de los adolescentes y jovenes, es vital que sean criticamente
competentes. La competencia critica en el mundo digital es un reto antiguo, pero
aun presente. En cierto sentido, el potencial de empoderamiento de la sociedad
digital se ha transformado en una peligrosa herramienta de ‘desempoderamiento’
(Gasser et al., 2012), debido a la presencia de noticias falsas aunada a la falta de
habilidades de los estudiantes para tratarlas de forma critica.
Pocosesabesobrecéomolosadolescentesevaltancriticamenteladesinformacion
que se difunde en Internet, principalmente a través de las redes sociales. Como
se publicé en Info Libre, basandose en los informes de la UNESCO (Carrasco,
2021), mas de la mitad de los estudiantes no pueden identificar una noticia falsa
y son propensos a aceptar informaciéon que no es veraz (Cheng et al., 2021). Los
estudiantes de ultimo afio de secundaria no son capaces de diferenciar entre los
articulos de Wikipedia y otras fuentes (Forte y Bruckman, 2008). Del mismo modo,
Buckingham (2019) destaca la dificultad de los adultos jovenes para discernir la
desinformacién de las noticias verdaderas en los medios de comunicacion en linea.
Los individuos no parecen evaluar la informacidn a partir del contenido y su fuente.
Por todo lo anteriormente descrito, la finalidad de la presente investigacion fue
analizar la capacidad critica de los adolescentes (estudiantes de 3r curso de la ESO)
hacia la informacion cientifica obtenida en las redes sociales. Ademas, se pretendia
explorar posibles factores relacionados con el pensamiento critico. El presente estudio
se fundamenta en la literatura sobre argumentacién y pensamiento critico, asi como
en el sesgo de confirmacion, la credibilidad y la comprensién lectora. Especificamente,
nos centramos en el grado de credibilidad y el grado de acuerdo que muestran los
adolescentes respecto a noticias provenientes de una red social y, especialmente, en
su capacidad para justificar su acuerdo y su credibilidad en un texto argumentativo.

Argumentacidn, pensamiento critico y sesgo de confirmacion

perspectivas actuales, como la de Kuhn (2019) o la de Yacoubian y Khishfe
(2018), destacan la fuerte relacién entre la argumentacion y el pensamiento critico.
Basandonos en Kuhn (1991), definimos la competencia argumentativa como la
capacidad de integrar argumentos en un marco de evidencias alternativas mediante
una serie de justificaciones y contraargumentaciones basadas en evidencias. A
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través de la argumentacion, los alumnos desarrollan un posicionamiento en el
marco de justificaciones y contraargumentos. Estas se sopesan valorando el mérito
de las posiciones alternativas y las evidencias en las que se basan. Por lo tanto, la
distincion entre las afirmaciones propias y su justificacion, las afirmaciones de los
demas y las formas en que ambas se coordinan y contrastan para apoyar o refutar
un posicionamiento, son esenciales para un buen razonamiento (Kuhn, 2019). La
argumentacion, en definitiva, proporciona oportunidades para que los estudiantes
filtren la informacion relevante distinguiéndola de la irrelevante, lo cual permite
establecer conexiones entre los contenidos. Ademads, apoya la capacidad explicativa
de los alumnos mediante un razonamiento de calidad (Grossman et al., 2009), lo que
implica una mejora educativa general y potencia el desarrollo de los alumnos como
ciudadanos criticos.

Tal como se afirma en la literatura clasica sobre el sesgo de confirmacién (véase
Nickerson, 1998 para una revision), los lectores, como buscadores parciales de
informacion, prefieren recibir informacién que esté de acuerdo con sus puntos de
vista y tienden a aceptar esa informacién de forma acritica cuando corrobora sus
opiniones o teorias preexistentes. Cuando lainformacién proviene de unafuente que
se opone a nuestros puntos de vista, es mas probable que sea ignorada o cuestionada
(Taber & Lodge, 2012). En una discusion, las evidencias suelen emplearse para
reforzar la afirmacion del argumentador, en consecuencia, Unicamente tienen que
“encajar” con la afirmacion; no se requiere de una evaluacidn critica de las mismas.
Por el contrario, cuando el argumentador piensa que la informacién es falsa, debe
utilizar las evidencias para debilitar la afirmacién y descartarla. Esta es una tarea
mucho mds exigente, especialmente entre los estudiantes de secundaria. Es bien
sabido que la identificacion de informacion errénea requiere una consciencia critica
para reconocer una deficiente justificacion de afirmaciones y el uso de evidencias
débiles (Sperber et al., 2010). El pensamiento critico entonces se convierte en una
importante habilidad de alfabetizacion en la educacion secundaria (Henderson et
al., 2015). Respecto de dicha habilidad, Villarroel y colaboradores (2016) observaron
qgue los estudiantes de secundaria son propensos a aceptar la informacidn sin
evaluarlay sin contraargumentar. Asimismo, Kiili et al. (2018) mostraron la dificultad
que experimentan los estudiantes de diversos niveles de desarrollo para evaluar
criticamente la informacion en linea.

De acuerdo con la literatura sobre el sesgo de confirmacion, en el trabajo de
Klaczynski y Gordon (1996), los participantes fueron mas propensos a identificar la
amenaza a la validez cuando la informacién iba en contra de su opinién y menos
propensos a identificar la misma amenaza cuando apoyaba su opinién. Estos autores
concluyeron que el escepticismo sobre las evidencias contrarias, cuando una persona
esta razonando, puede ayudar a superar el sesgo de confirmacién. Del mismo modo,
Tabery Lodge (2012) encontraron que los individuos dedicaban mas tiempo a procesar
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la evidencia discrepante que los argumentos confirmatorios cuando leian textos
sobre temas controvertidos en los que tenian fuertes creencias. Ademas, cuando se
les pedia que escribieran un texto argumentativo, los participantes eran mas criticos
con los argumentos discrepantes que con los confirmatorios.

Mas alld de la clasica relacidn significativa entre la postura previa y el razonamiento
sesgado (Villarroel et al., 2016), uno de los focos del presente estudio era explorar si
la calidad del razonamiento de los estudiantes a través de la argumentacion estaba
mas influenciada por el grado de acuerdo o el grado de credibilidad de la informacién
presentada.

Credibilidad y comprension lectora

para Kiili et al. (2018), la credibilidad implica dos dimensiones diferentes del
recursoa evaluar: el conocimiento especifico y la confiabilidad. El término evaluacién
de la credibilidad se refiere a los argumentos evaluativos de los estudiantes
relativos a la experiencia del autor y/o a las pruebas que se aportan en relacion con
la confiabilidad del contenido de los recursos en linea (Kiili et al., 2018). Este estudio
comparé la evaluacion de informacion en linea (de una fuente comercial frente a
una fuente académica) por parte de estudiantes de primaria, y descubrié que casi
el 50% de los participantes no cuestiond la credibilidad de la informacién comercial
en linea. Kilii et al. (2018) también informaron de una pequefia proporcién de
estudiantes que proporcionaron multiples justificaciones para sus evaluaciones
de la credibilidad. Estos autores establecieron que pocos estudiantes utilizan los
criterios de experiencia, credenciales, afiliacién y motivos del autor, junto con el
tipo de documento, la fecha y otros elementos para justificar la credibilidad.

Enunestudio clasico, cuando nilnternetnilas redes sociales estaban tan presentes
como ahora, Tseng y Fogg (1999) analizaron la credibilidad sobre los ordenadores y
establecieron que las personas llegan a una valoracién de la credibilidad tras aplicar
los factores de pericia y confiabilidad a la interpretacion de su proceso de lectura.
Tseng y Fogg (1999) definen la pericia como el conocimiento, la competencia y la
reputacién del recurso enlinea, mientras que la confiabilidad se refiere a la percepcién
de los lectores de que la informacion es bien intencionada, veraz e imparcial y capta
la bondad o moralidad del contenido presentado en el recurso en linea. La cuestién
es si la confiabilidad y la pericia combinadas tienen alguna relacién con el grado de
acuerdo con las noticias, es decir, aplicando el sesgo de confirmacion al grado de
credibilidad: creeré mas la noticia si se alinea con mi posicion.

Como se ha mencionado anteriormente, uno de los intereses del presente
trabajo es comprobar la relacion entre la credibilidad y el acuerdo, y su relacién con
la calidad de la argumentacion escrita para justificar ambos aspectos en referencia
a las noticias falsas. En otras palabras, é¢existe una correlacion positiva significativa
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entre el grado de credibilidad y el grado de acuerdo con las noticias falsas? Todo
esto, en conjunto, éconduce a una mayor presencia del sesgo de confirmacién en
los textos argumentativos de los alumnos?

Una postura critica hacia la informacidn cientifica obtenida en Internet estd
estrechamente relacionada con el grado de credibilidad y confiabilidad que las noticias
en linea suscitan en nuestra mente. El aumento de la (des)informacion cientifica
digital, con el mayor acceso a la informacién digital, requiere un analisis critico
mediante un didlogo entre el proceso de revision de esta y la contraargumentacion,
estando ambos procesos estrechamente relacionados con el grado de credibilidad
con el que se interpretan las noticias en linea.

La comprension lectora (Kintsch, 1998), por su parte, se ha estudiado como
un factor potencial para valorar la credibilidad de los recursos online (Kiili et al.,
2018). Asi, Kiili y colaboradores (2018) informaron de que la comprension lectora
era un predictor significativo para la evaluacion de los recursos académicos en
linea. De manera similar, Goldman et al. (2012) encontraron que aquellos con
una mejor comprension lectora utilizaban mejores estrategias de monitoreo de la
comprension de la informacion en sitios confiables que en sitios no confiables, y lo
hacian con un mayor margen de diferencia que los de baja comprensién lectora. Por
tanto, seria interesante identificar si la comprension lectora esta relacionada con el
grado de acuerdo y credibilidad con la afirmacién de una noticia y con la calidad de
la argumentacion para justificar dicho acuerdo.

El presente estudio

Ante el aumento de circulacién de noticias falsas en las redes sociales, el
presente trabajo es una llamada de atencién de la necesidad crucial de desarrollar
el pensamiento critico entre los adolescentes, mediante la demostracidon de sus
sesgos de razonamiento. Este estudio amplia el andlisis del efecto del Sesgo de
Confirmacién (SC) que establece la relacién entre el grado de acuerdo y la calidad
de la argumentacion escrita, con una mirada a una variable extra, el grado de
credibilidad. Es decir, analizamos la relacién entre el grado de acuerdo (SC) y la calidad
de la argumentacion escrita, el grado de credibilidad y la calidad de la argumentacion
escrita, y la relacion entre el grado de acuerdo y grado de credibilidad.

Las preguntas de investigacion que se plantean en el presente estudio son:

PI1. ¢ Existeunacorrelacidnentreestardeacuerdoconunanoticiaylacredibilidad
de la misma? Es decir, ¢un mayor grado de acuerdo se corresponde con un
mayor grado de credibilidad?

P12. ¢ Justifican mejor los participantes su grado de acuerdo cuando se posicionan
en contra de la afirmacién de la noticia?

PI3. ¢éLos participantes justifican mejor su grado de credibilidad cuando no
creen en la noticia?
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Pl4. iEsta relacionada la calidad de ambos textos argumentativos (acuerdo y
credibilidad) con la competencia lectora?

PI5. éEstd relacionada la intencidn de leer una noticia adicional con el grado de
acuerdo y/o el grado de credibilidad?

En consecuencia, establecemos 5 hipdtesis, una para cada pregunta de

investigacion:

Hipodtesis 1: La literatura muestra que la credibilidad se define por la confiabilidad
y la experiencia respecto del autor y de la fuente de la noticia (Tseng y Fogg,
1999). Por lo tanto, nuestra hipdtesis es que cuanto mayor sea el desacuerdo
con la afirmacion de la noticia, menor sera su credibilidad.

Hipdtesis 2: De acuerdo con la literatura (Garcia-Mila et al., 2012), se espera
encontrar que cuanto mayor sea el desacuerdo con la noticia, mejor serd la
calidad de la argumentacion.

Hipdtesis 3: La literatura muestra que cuanto mayor es el escepticismo (menor
credibilidad), mejor es la calidad de la argumentacién (menor sesgo de
confirmacion) (Taber & Lodge, 2012).

Hipdtesis 4: Dado que, segun la literatura (Goldman et al., 2012), la comprension
lectora se relaciona con mejores procesos de seguimiento y comprension de
la informacion en fuentes confiables que en las no confiables, esperamos que
guienes no se crean el texto sean los que tengan mejor comprension lectora.

Hipotesis 5: En consecuencia, con la hipdtesis 4, esperamos que los participantes
que no creen el texto sean quienes muestren la necesidad de buscar
informacion adicional.

METODO

Participantes

Participaron en el estudio 95 alumnos de noveno curso (edad media: 14.6
afios) de dos colegios publicos diferentes, pero socialmente equivalentes, de un
entorno urbano espanol. La edad de la muestra se justifica por dos razones: la
adolescencia es una edad en la que, segun la literatura, se asientan las habilidades
de argumentacion (Kuhn, 1991) y también es el periodo en el que el uso de las
redes sociales como fuente confiable de informacién empieza a ser mas habitual.
La distribucién por sexos de la muestra fue equitativa (48 hombres y 47 mujeres).

Instrumentos

Prueba de comprension lectora: el nivel general de comprensidn lectora de los
alumnos se evalué mediante el Test de Estrategias de Comprension (TEC; Vidal-
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Abarca et al.,, 2007). Esta prueba estandarizada de lectura esta disefiada para
estudiantes de 11 a 16 afios. Se pidid a los estudiantes que leyeran dos textos
expositivos y luego respondieran a diez preguntas de opcidon multiple sobre cada
texto. El a de Cronbach para la fiabilidad de la prueba fue de .80.

Noticias: la noticia falsa fue adaptada de un blog, con la apariencia de un
documento en linea e incluia la imagen de un mamut congelado. Se titula “Que
no te engafien: el cambio climatico no es tu responsabilidad” y tenia 386 palabras
(véase el Apéndice Al). Su nivel de dificultad se consideré adecuado para
estudiantes de secundaria, segun el indice Flesch-Szigriszt de legibilidad (INFLESZ;
adaptacion de Barrio-Cantalejo, 2008). Dicho programa mide la facilidad para leer
un texto teniendo en cuenta el nimero total de silabas, palabras y frases, y el indice
resultante se adapta a la actualidad. Un valor de INFLESZ superior a 55 se considera
adecuado para este grupo de edad, el valor obtenido fue de 61. Como muestra el
titulo, el argumento principal de la noticia falsa era que el cambio climatico depende
Unicamente de procesos naturales. Aportaba tres pruebas sobre esta cuestidn: el
calentamiento de la Antdrtida desde el siglo Il al X, los ciclos solares y las erupciones
volcanicas. No discutia el impacto humano en el cambio climatico.

Tareas: tras la lectura de la noticia falsa —que los alumnos podian consultar
tanto como quisieran—, los estudiantes debian proporcionar algunos datos de
referencia (edad y sexo), y responder en una hoja a las siguientes preguntas:

1. Marca tu grado de acuerdo con la afirmacion de la noticia (en una escala de

0 a 10) y justificalo escribiendo un texto argumentativo.

2. Marca el grado de credibilidad de la noticia (en una escala de 0 a 10) y

justificalo escribiendo un texto argumentativo.

3. Responde si/no sobre si consultarias un texto adicional sobre el tema.

Procedimiento

En primer lugar, los participantes, que habian dado su consentimiento informado,
completaron la prueba de comprensidon. A continuacion, leyeron la noticia falsa
y resolvieron las tareas. Los datos se recogieron en una clase de ciencias de 45
minutos de duracién.

Disefno

El disefio fue descriptivo-correlacional con una variable dependiente
(competencia argumentativa), dos variables independientes (grado de acuerdo
y grado de credibilidad de la afirmacidon de la noticia) y una covariable: la
comprension lectora.
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Procedimiento de codificacién: las variables independientes “grado de
acuerdo” y “grado de credibilidad” se categorizaron a partir de las respuestas de los
participantes en una escala de 0 a 10. Ademas, las respuestas de los participantes
se recodificaron como “en contra” si marcaban de 0 a 3 en la escala; “a favor”, si
marcaban de 7 a 10; y “neutral” si marcaban de 4 a 6. Lo mismo se hizo con la
credibilidad: de 0 a 3: “no lo cree”; de 7 a 10: “lo cree”; y de 4 a 6: “es neutral”.

Cada texto argumentativo elaborado por los alumnos (uno de acuerdo y otro
de credibilidad) fue codificado mediante un esquema de codificacion adaptado
de la literatura (Villarroel et al., 2016; Toulmin, 1958). La justificacion se describid
como los segmentos que confirman la posicidon del estudiante sobre la noticia; el
contraargumento como los segmentos que desconfirman la posicion, y la refutacion
como el segmento que contraargumenta el contraargumento, alinedndose asi
con el argumento inicial. La justificacion, la contraargumentacion y la refutacion
pueden incluir evidencias de diversa calidad. Por lo tanto, el nivel de las evidencias
se evalué mediante una rdbrica (Miralda-Banda et al., 2021). La evidencia en
ambas respuestas, respectivamente (acuerdo y credibilidad), se operacionalizd
en tres niveles (véase el Apéndice A2 para una descripcion detallada): experiencia
personal, conocimiento socialmente compartido y fuentes formales de informacién
(datos estadisticos, informacion documental, articulos académicos o de divulgacion,
documentales cientificos sobre el tema, etc.). Ademas, las evidencias se codificaron
como coherentes o no coherentes con la argumentacion aportada. Tres calificadores
codificaron el 60% de cada tipo de texto argumentativo. La fiabilidad fue del 93.9%
para el texto argumentativo de acuerdo y del 91.3% para el texto argumentativo de
credibilidad. Los desacuerdos se resolvieron mediante discusion y se codificaron los
textos restantes.

RESULTADOS

Los resultados se presentan siguiendo el orden de las preguntas de investigacion
(PI). Debido a que lo datos no seguian una distribuciéon normal, se implementd un
analisis estadistico no paramétrico.

PI1: ¢Existe correlacidn entre el acuerdo con la tesis de la noticia y su credibilidad?
Es decir, éun mayor grado de acuerdo corresponde a una mayor credibilidad?

Se observd una correlacion de Spearman significativa entre acuerdo (M = 4.8;
SD = 2.59) y credibilidad (M =5.11; SD = 2.5) (Rho=.743, p<.001).
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También se analizd la distribucién de frecuencias, después de categorizar el
posicionamiento de los participantes (ver el Procedimiento de codificacion mas
arriba). La Tabla 1 muestra la distribucién de frecuencias.

Tabla 1
Tabulacion de la distribucion de frecuencias correspondiente al grado de credibilidad y al
grado de acuerdo (n = 94%)

Credibilidad
Acuerdo No Si Neutral Total
Pro 0 23 9 32
Con 24 1 10 35
Neutral 5 6 16 27
Total 29 30 35 94

Nota. * 1 participante no marcé el grado de credibilidad.

Un total de 29 participantes dijo que se creia la noticia. De estos, 24 se
posicionaron en contra (escépticos: ni estan de acuerdo ni se la creen), y 5 se
mantuvieron neutrales. Contrariamente, de los 30 que se creyeron la noticia, 23
estaban de acuerdo con ella (confiados: de acuerdo con la noticia y se la creen), y
solo uno se manifestd en desacuerdo con la misma. El analisis Chi? muestra que hay
una alineacién entre acuerdo y credibilidad, por un lado, y entre desacuerdo y falta
de credibilidad por el otro [x3(4) = 58.3, p =.001].

P12: ¢Justifican mejor los participantes su grado de acuerdo cuando se posicionan
en contra de la afirmacion de la noticia?

La calidad argumentativa de los textos para justificar el acuerdo oscilé de 0 a 13
(la puntuacion maxima podia ser 15) (M nimero de palabras = 43.2; SD = 28.2) (ver
Tabla 2).

Tabla 2
Distribucion de medias (SD) correspondiente a la calidad de la argumentacion para justificar
el grado de acuerdo (n = 90%*)

Acuerdo n Media SD
Pro 30 2.83 2.0
Con 35 4.37 2.6

Neutral 25 3.64 2.5

Nota. * 5 participantes no elaboraron el texto argumentativo para justificar su grado de
acuerdo.
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Para analizar las diferencias entre los participantes segin su grado de acuerdo
con la tesis de la noticia se realizé el test de Kruskal-Wallis para medidas entre
sujetos (x%(2) = 6.5, p = .039) y se observd una mayor calidad argumentativa en los
textos de los alumnos que se posicionaron en contra de la tesis de la noticia.

Con el fin de identificar las caracteristicas de los textos causantes de las
diferencias significativas, nos centramos en dos indicadores de calidad (Kuhn, 2005):
contrargumentos y réplicas. En relacién a los contrargumentos, 40 participantes
(42%) plantearon al menos un contrargumento para justificar su grado de acuerdo.
De estos, 16 se posicionaron en contra, en comparacion con 13 que se posicionaron
a favor, y 11 que se posicionaron neutrales.

En relacion con el segundo indicador de calidad (réplicas), solo 11 participantes
hicieron al menos una réplica (12%), de los cuales 6 estaban en contra, 1 a favor y
5 eran neutrales.

Con relacién al tipo de evidencia utilizada, solo 9 participantes (62.1%) utilizaron
evidencias en sus argumentos. La distribucion fue la siguiente: 10.2% fue de tipo
1 (experiencia personal), 76.3% tipo 2 (conocimiento socialmente compartido) y
13.6% tipo 3 (fuentes formales de informacidn; ver Tabla A2 en el Anexo A2).

PI3: ¢Justifican los participantes su grado de acuerdo mejor cuando no se creen
la noticia?

La media del nimero de palabras correspondiente al texto argumentativo para
justificar la credibilidad fue menor que para justificar su grado de acuerdo (M =
27.08 palabras; SD = 16.3). La calidad argumentativa de los textos oscilé de 0 a 9
puntos (ver Tabla 3).

Tabla 3
Distribucion de medias (SD) correspondiente a la calidad argumentativa para justificar la
credibilidad (n = 88)*

Credibilidad n Mean SD
Si la cree 29 2.41 1.88
No la cree 29 3.24 1.99

Neutral 30 2.27 1.78

Nota. * 7 participantes no entregaron el texto argumentativo para justificar la credibilidad.

Para el andlisis de las diferencias segun el grado de credibilidad de la noticia
también se realizo el test de Kruskal-Wallis (x3(2) = 4.36, ns). Sin embargo, cuando
los neutrales se eliminaron del analisis, comparando solo los participantes que
discrepaban de la tesis de la noticia y que no se la creian (escépticos) y la calidad
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de su texto argumentativo, con la calidad de la argumentacion de aquellos que
estaban de acuerdo con la notica y se la creian (confiados), observamos diferencias
significativas (U=194.5, p=.017; ver la Tabla 1 para el valor de n). Destacamos que la
calidad del texto argumentativo para justificar el grado de credibilidad era mas alta
para aquellos que no estaban de acuerdo con la noticia ni se la creian (escépticos)
[M=3.5,SD = 1.9] en comparacion con los que se la creian y estaban de acuerdo
(confiados) [M = 2.19; SD = 1.4]. Por lo tanto, se observé que los participantes
escépticos realizaron un texto argumentativo mejor que los confiados.

Adicionalmente, el grado de credibilidad se analizd6 en relacién con el tipo
de evidencia utilizada en el argumento. Solo el 40% de los participantes utilizd
evidencias (38/95). La distribucion del tipo de evidencia fue: 17% tipo 1, 73.2% tipo
2y 9.8% tipo 3 (ver Tabla A2 en el Anexo A2).

Pl4: ¢La calidad de ambos textos argumentativos esta relacionada con la compe-
tencia lectora?

El desempefio de los participantes en la prueba de competencia lectora mostré
una media de 12.47 (SD = 3.9). Dado que la media estandar para la validacion
de la prueba es 13.3, asumimos que nuestra muestra estd alrededor de la media
poblacional.

Cuando se computd la relacidn estadistica entre lacomprension lectoray el grado
de credibilidad, observamos una tendencia significativa. El grado de credibilidad
disminuyd significativamente a medida que aumenté la comprensién lectora. La
estimacion de 8 para las habilidades de lectura fue -0.0647, p = .028 (ver Tabla A3).

En cuanto a la influencia de la comprensién lectora en las argumentaciones
del acuerdo y la credibilidad como covariable, se observaron efectos menores, no
significativos. La calidad argumentativa media parecia constante e independiente
de la comprension lectora (ver la Tabla A3 para el modelo de regresion beta en el
Apéndice A3).

PI5: éLa intencion de leer una noticia adicional esta relacionada con el grado de
acuerdo y/o la evaluacién de la credibilidad de los participantes?

Los estudiantes que no estaban de acuerdo (30/36, 84%) o eran neutrales sobre
la afirmacién de la noticia (23/27, 85%) tenian mas probabilidades de consultar
otro texto que aquellos que estaban de acuerdo con la noticia (18/32, 56%) [ x?
(2) = 8.7, p = .013]. En cambio, la relacidon no se observé cuando se cruzé el grado
de credibilidad con la intencién de leer un texto similar. Observamos que 25/29
(86%) creian la noticia y consultarian un segundo texto. De manera similar, 20/30
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(66%) que no lo crefan y 25/35 (71%) que eran neutrales acerca de la credibilidad
también leerian otro texto (ver Tabla 4 y Tabla 5). Estas distribuciones no arrojaron
diferencias significativas [¥? (2) = 3.2, ns].

Considerando las categorias de participantes escépticos y confiados, observamos
que las personas escépticas tenian mas probabilidades de consultar una segunda
fuente de informacion (84%), mientras que las personas confiadas tenian menos
probabilidades (solo 62%). La comparacion de frecuencias entre personas escépticas
y confiadas arrojo un resultado marginalmente significativo [x2(2) = 2.64, p (unilateral)
=.048] (ver Tablas 4 y 5).

Tabla 4
Distribucion de frecuencias de la Pregunta 4 (grado de acuerdo) y la Pregunta 6 (consultar
un texto adicional) (n = 95)

Acuerdo No Yes
Con 6 30
Pro 14 18

Neutral 4 23

Tabla 5
Distribucion de frecuencias de la Pregunta 5 (grado de credibilidad) y la Pregunta 6 (consultar
un texto adicional) (n = 94)*

Credibilidad No Si
Sila cree 4 25
No la cree 10 20

Neutral 10 25

Nota. *1 participante no marcé el grado de credibilidad.

DISCUSION

Se presentan los cinco grupos de resultados correspondientes a las cinco
preguntasdeinvestigacidnysusrespectivas hipétesis: (P11,H1)laaltacorrelaciéon (casi
identificacién) entre grado de acuerdo y grado de credibilidad; (P12, H2) la relacion
entre menor acuerdo y mejor calidad de argumentacion; (P13, H3) la relacién entre
menor credibilidad y mejor calidad de la argumentacién (escépticos y confiados);
(P14, H4) la relacion entre alto nivel de comprensién lectora y menor credibilidad
de las noticias falsas, pero falta de relacién significativa entre comprension lectora
y grado de acuerdo; y también, falta de relacién significativa entre comprension
lectora y calidad argumentativa del texto; (PI5, H5) y la proporcidn de participantes
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(solo la mitad) que leeria un segundo texto para informarse sobre el tema. Estos
resultados fueron significativamente mas altos entre las personas escépticas.

En relacion con el primer grupo de resultados, confirmamos que cuanto mas
de acuerdo se estd con una noticia, y cuanto mas se cree, menos criticamente se
analiza. En el andlisis de tabulacidn cruzada observamos que solo un participante
de los 35 que no estaba de acuerdo con la afirmacién creia la noticia, y de los que
estaban de acuerdo con la noticia (32), todos la creian. Observamos una relacion
significativa entre estar de acuerdo con la afirmacidn de la noticia y creerla. Ello
confirma la siguiente afirmacidn: Cuanto mas de acuerdo estoy con la afirmacion de
una noticia, mas la creo. Lo contrario también resulté cierto: cuanto mas creo una
noticia, mas de acuerdo estoy con ella. Sin embargo, aunque los dos pardmetros
de acuerdo y credibilidad son diferentes, los estudiantes podrian haberlos tomado
como equivalentes. De hecho, en algunas de sus respuestas en credibilidad dijeron:
“Eso ya lo he respondido” (refiriéndose al texto sobre acuerdo). Esto podria explicar
por qué los textos para justificar la credibilidad fueron un poco mas cortos y, en
general, incluyeron menos evidencia.

En cuanto al segundo y tercer grupo de resultados, la literatura clasica del sesgo
de confirmacién establece que tendemos a aceptar acriticamente la informacion
que confirma nuestras creencias previas, pero cuando la noticia va en contra de
nuestros puntos de vista, es probable que sea ignorada o cuestionada (Ditto &
Lopez, 1992; Nickerson, 1998; Sperber et al., 2010; Taber & Lodge, 2012; Villarroel
et al.,, 2016). Nuestros resultados confirman la primera parte de la afirmacion.
Observamos que cuanto mas de acuerdo estaban los estudiantes con una
afirmacién, peor era su calidad argumentativa, es decir, argumentaban menos y
proporcionaban menos evidencias. Por el contrario, observamos que los estudiantes
gue se posicionaron en contra de la afirmacion de la noticia fueron mas criticos
y, por tanto, mostraron una mayor calidad argumentativa. Los estudiantes no son
criticos con la informacién que se ajusta a sus ideas, independientemente de que
sea una noticia falsa o no. Estos resultados se alinean con los de Klaczynskiy Gordon
(1996), que establecieron que el escepticismo de los participantes es mayor (junto
con un menor sesgo de confirmacién) cuando se enfrentan a evidencias contrarias.
Es decir, es mds probable que se identifique la amenaza a la validez cuando la
evidencia va en contra de la opinién de uno. Como afirman Klaczynski y Gordon
(1996), el escepticismo acerca de la evidencia contraria cuando estamos razonando
puede ayudar a superar el sesgo de confirmacién. Ademas, la investigacién de Taber
y Lodge (2012) sobre el manejo de temas controvertidos, como el que se presenta
en esta investigacion, concluyd que los estudiantes tienden a dedicar mas tiempo
y son mas criticos cuando abordan evidencias que no confirman su postura que
cuando abordan pruebas que si la confirman. Aunque no controlamos el tiempo,
el hecho de que los textos de los estudiantes que no estaban de acuerdo con la
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afirmaciéon de la noticia incluyeran mds contraargumentos y mas refutaciones es
una sefial de que dedicaron mas esfuerzo a desmentir la evidencia.

Estos resultados llevan a especular sobre la posibilidad de que el fenédmeno
del sesgo de confirmacién aplicado a la relacién sesgada entre acuerdo y mala
argumentacion pueda aplicarse al grado de credibilidad. Es decir, cuanto mas de
acuerdo esté con una noticia, peor serd mi calidad de argumentacion; y cuanto
menos la crea, mejor serd la calidad de mi argumentacién. Una vez que eliminamos
a los participantes neutrales, podemos decir que nuestros resultados confirman este
resultado. Es decir, la calidad de la argumentacion de los participantes para justificar
el grado de credibilidad es mejor cuando no estan de acuerdo con la noticia.

Definimos competenciaargumentativacomola capacidad de integrarargumentos
en un marco de evidencia alternativa por medio de una serie de justificaciones y
contraargumentaciones basadas en evidencia. Observamos que esta mayor calidad
argumentativa se debe a que quienes discrepaban con la noticia elaboraban mas
contraargumentos y mas refutaciones, y la evidencia que aportaban estaba mejor
fundamentada que la del resto de participantes. Tsengy Fogg (1999) establecieron que
las personas tienden a evaluar la credibilidad aplicando los criterios de conocimiento,
competencia y reputacién relacionados con la experiencia en recursos en linea de los
autores, “mientras que la confiabilidad involucra las percepciones de los lectores
de informacidn bien intencionada, veraz e imparcial” (p. 535). En cambio, Macedo-
Rouet et al. (2019), afirman que un porcentaje muy bajo de estudiantes utiliza el
criterio de la autoridad del documento para valorar criticamente el contenido de
la noticia (evidencia tipo 3). En nuestro estudio, solo el 13.6% de los participantes
utilizd este criterio para justificar el grado de acuerdo y el 9.8% para justificar el
grado de credibilidad. En ambos textos (acuerdo y credibilidad), observamos que el
mayor porcentaje de evidencia fue del tipo 2 (referencia al conocimiento socialmente
compartido, no formal). Nuestros resultados estan en linea con Kiili et al. (2018) al
resaltar la dificultad que tienen los estudiantes de educacidn secundaria para lidiar
con la desinformacién. Como también sefialé Tseng (2018), los estudiantes deben
tener habilidades de alfabetizacion y razonamiento cientifico adecuadas para
posicionarse frente a una noticia. Estas habilidades son dificiles de encontrar incluso
entre los estudiantes de educacion superior.

El cuarto grupo de resultados confirma la importancia de la comprensién
lectora en la evaluacién critica de las noticias. Segin Goldman et al. (2012) y Kiili
et al. (2018), la comprension lectora es un predictor significativo de la evaluacion
de los recursos académicos en linea. Observamos una relacidon (marginalmente)
significativa entre la comprension lectora, el grado de acuerdo y el grado de
credibilidad. Asi, podemos decir que a medida que aumenta la comprension
lectora, disminuye el grado de acuerdo y el grado de credibilidad con la noticia
falsa. Cuanto mejor leian los participantes, mas critica era su posicién. Sin embargo,
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no pudimos confirmar la influencia de la comprensién lectora como covariable de
la calidad argumentativa. Algunas investigaciones han encontrado que las personas
con una mejor comprension tienden a escribir mejores textos de sintesis (Nadal
et al., 2021). Sin embargo, dado que nuestro esquema de codificacion se centrd
especificamente en el contenido de los textos argumentativos, no codificamos
caracteristicas del escrito que suelen ser valoradas, como estructura, coherencia,
cohesion, etc., y que estan mas ligadas a aspectos lingliisticos. Esta interpretacion
merece analisis complementarios.

Finalmente, nuestro ultimo grupo de resultados esta en linea con los de Kiili et
al. (2018) sobre la competencia critica de los estudiantes de secundaria para hacer
frente a las noticias falsas. Un 83% (20/24) de quienes no estaban de acuerdo ni
creian en el texto, consultarian un texto extra, frente al 62.5% (15/24) de los que
estaban de acuerdo con la afirmacién de la noticia o la creian. Este es un resultado
sorprendente que destaca la urgencia de implementar pautas educativas para
ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades criticas para manejar las noticias
falsas y buscar fuentes alternativas de informacién. Hay que tener en cuenta que los
adolescentes desinformados son futuros desinformadores.

Implicaciones educativas

Desde un punto de vista educativo y de comunicacién, concluimos que
debemos presentar a los estudiantes textos que contengan evidencia discrepante
para ayudarlos a identificar amenazas a la validez y ensefiarles cdmo construir
contraargumentos y refutaciones, en lugar de Unicamente justificar argumentos.
Ademads, debemos ensefiarles a utilizar los criterios de la Federacion Internacional
de Asociaciones e Instituciones Bibliotecarias (IFLA) para identificar la validez de la
informacion que se presenta (IFLA, 2017).

Dado que la informacidn errénea puede conducir a un pensamiento inexacto,
y cambiar esas inexactitudes es dificil (McCrudden, 2019), se debe ensefiar a los
estudiantesaverladiferenciaentre estardeacuerdo conlosargumentosylacredibilidad
de la informacion. También se debe mostrar a los estudiantes que el grado de acuerdo
debe justificarse mediante evidencia valida, mientras que el grado de credibilidad
debe justificarse mediante criterios como la fuente, opiniones alternativas, etc. A
pesar de los esfuerzos de la investigacion para promover el desarrollo de habilidades
para el andlisis critico de la informacién en la escuelas primaria y secundaria, no esta
claro si tales esfuerzos mejoran las evaluaciones de la credibilidad de la informacién o
si tales efectos persistirdn en el tiempo. Existe una gran necesidad de una evaluacion
rigurosa de las diferentes intervenciones educativas al respecto (Lazer et al. 2018).

Muchas instituciones educativas han comenzado a incluir en su plan de estudios
pistas simples como “la fuente de donde proviene la informacién, estructura y
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lenguaje poco profesional y descuidado, consultar una segunda opinion, usar
complementos del navegador, preguntar al bibliotecario” (Parra-Valero & Oliveira,
2018, p. 70), para ayudar a los estudiantes a detectar noticias falsas. Desde la
perspectiva de la educacidn y la comunicacion, concluimos que debemos ensefiar a
los estudiantes a construir contraargumentos y refutaciones, para que sean capaces
de hacer mas que justificar argumentos. Necesitan hacer esto con cualquier tipo de
noticias, no solo con noticias que contrastan con su propia perspectiva.
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ANEXO Al. NOTICIA TAL COMO SE PRESENTO A LOS ESTUDIANTES EN LA TAREA

http://reflexionesmarginales.com/3.0/la-falacia-del-calentamiento-global/

Jesus Manuel Araiza

QUE NO TE ENGANEN: EL CAMBIO CLIMATICO NO ES TU RESPONSABILIDAD

Puede parecer sorprendente, pero Trump tenia razén cuando dijo “No me creo
el informe sobre el cambio climatico.”

Una persona facilmente podria sentir empatia y aceptar la tesis de que el ser
humano es el causante del llamado calentamiento global porque quienes han
proclamado la defensa de esta idea aparecen como cientificos con una preocupacion
gue ninguna persona razonable y sensata podria dejar de tomar en cuenta: Cuidar
de nuestro habitat y planeta para preservar a la humanidad. ¢ Quién se opondria a
esta necesidad y a la fe en que se evitarian muertes y catdstrofes naturales?
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Sin embargo, no podemos ignorar que una cosa es cuidar el medio ambiente
y el habitat, y otra muy distinta, la causa del cambio climatico. Los seres humanos
son ciertamente responsables de lo primero, mientras que, para lo segundo, la
naturaleza es exclusiva o casi exclusivamente responsable.

Decir que los seres humanos son responsables del cambio climdtico, y no la
naturaleza, es ignorar aquellas cosas que solo la naturaleza puede causar. Atribuir
la causa del cambio climdtico al ser humano es tan absurdo como afirmar que
también somos responsables del movimiento del Sol y sus ciclos, del movimiento
de la Tierra, de las erupciones volcanicas, de los terremotos y tsunamis, de las
tormentas y alteraciones meteoroldgicas, y de las catastrofes naturales que todo
esto conlleva. Todo esto ha sucedido repetidamente en otros tiempos sin importar
la accion humana. Como sefiala Nasif Nahle (2011) de la Organizacion del Gabinete
de Biologia, respecto de la reconstruccién de la temperatura en la Antartida,
durante el periodo del 110 d.C. al 1020 d.C., hubo una elevacion de la temperatura
en el cual la atmdsfera era mucho mas caliente. Sin duda, este hecho no puede
atribuirse a la actividad humana, sino a causas naturales. El calentamiento global
puede explicarse por cambios en la actividad solar. Las erupciones volcanicas y
las corrientes oceanicas también modifican el clima. Entonces, probablemente
deberiamos empezar a aceptar que Trump tiene razén cuando cuestiona las
posiciones que dicen que el calentamiento global y el cambio climatico dependen
de la actividad humana.
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ANEXO A2. RUBRICA PARA CODIFICAR LA CALIDAD DE LA ARGUMENTACION

La puntuacidn de calidad argumentativa (maximo 15 puntos) se calculé como
resultado de la suma de: a) los tres movimientos fundamentales en el discurso
argumentativo: justificacidn, contraargumentacion y refutacion (un punto por cada
movimiento presente en los textos argumentativos); b) la calidad de la evidencia
(los estudiantes podian aportar evidencia para cada movimiento y la calidad de esa
evidencia se puntuaba siguiendo la rubrica de la Tabla 2 —madximo tres puntos por
evidencia proporcionada por movimiento—); c) la evidencia podia ser coherente,
0 no, con la posicidn explicada en cada uno de los movimientos argumentativos.
Cuando ésta era coherente sumaba un punto a cada evidencia aportada.

Tabla A2
Rubrica de codificacion para la calidad de la evidencia con ejemplos
de los textos argumentativos

Nivel de evidencia

0 1 2 3
No aporta evidencia Evidencia basada Evidencia basada Evidencia basada
para justificar el grado  en la experiencia  en conocimiento en fuentes formales
de credibilidad/acuerdo personal informal, de informacion
con la noticia socialmente (datos estadisticos,
compartido informacion

documental, articulos
académicos, o
cientificos, etc.

“Porque las “Creo que “Soy un gran aficionado
principales causas tenemos la culpa ala astronomia, y me
(que yo sepa) (principalmente he informado sobre
las causa el ser los politicos). que el ciclo solar actual
humano y ahora Porque ya se encuentra en una
le vamos a echar ~ sabemos que se  etapa de baja actividad.
laculpaala pueden crear Si ahora que estamos
naturaleza”. muchas cosas a punto de acercarnos
vegetales, pero a los dos grados de

no se venden, exceso de temperatura
porque el petréleo y estamos en una etapa
da mucho dinero.  de baja actividad (el
Hay motores de  cambio climatico) no es
agua, pero no se por la alta actividad del
venden”. ciclo solar”.
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ANEXO A3. MODELOS DE REGRESION

Como observamos en la Tabla A3, una puntuacion de 10 en la escala de
competencia lectora se asocié con una media (IC 95%) de 5.4 (4.7; 6.1) en el grado
de acuerdo con la tesis de la noticia. En cambio, una puntuacion de 20 en la escala
de competencia lectora se asocié con una puntuacién de 5.0 (3.7; 6.2) en el grado
de acuerdo con la tesis de la noticia.

Una puntuacidn de 10 en la escala de competencia lectora se asocié con una
media (IC 95%) de 5.8 (5.1; 6.4) en el grado de credibilidad de la noticia, mientras
gue una puntuacién de 20 se asocié con una puntuacion de 4.2 (3.0; 5.4) sobre el
grado de credibilidad.

En cuanto a la relacion entre la habilidad lectora y la calidad argumentativa del
texto (acuerdo y credibilidad, respectivamente), ninguna de las dos relaciones fue
significativa. Una puntuacién de 10 en la escala de competencia lectora se asocié
con una media (IC del 95%) de 3.65 (3.1; 4.3) en la calidad argumentativa de la
justificacidn del acuerdo. En cambio, una puntuacion de 20 se asocié con un nivel
de 3.71 (2.7; 4.8) en la calidad argumentativa del acuerdo. Para la credibilidad, una
puntuacién de 10 en la escala de competencia lectora se asocié con una media (IC
del 95 %) de 2.6 (2.0; 3.1) en la calidad argumentativa; mientras que una puntuacién
de 20 se asocid con un nivel de 2.4 (1.5; 3.3) en la calidad argumentativa.

Tabla A3
Modelos de Regresion Beta
. L Error
Grado de acuerdo Estimacion Estandar valor p
Interseccion 0.3339 0.3996 .403
Competencia lectora -0.0171 0.0305 574
Grado de credibilidad
Interseccion 0.9629 0.3825 .012
Competencia lectora -0.0647 0.0294 .028
Calidad argumentativa del grado de acuerdo
Interseccion -1.1563 0.3164 <.001
Competencia lectora 0.0022 0.0237 .926
Calidad argumentativa del grado de credibilidad
Interseccion -1.5042 0.3508 <.001
Competencia lectora -0.0075 0.0264 775
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RESUMEN

La comunicacion entre familias y profesionales es una tematica relevante en la relaciéon
familia-escuela y en la que se puede seguir profundizando para conocer mejor sus
dinamicas, fortalezas y limitaciones. Estudios previos indican que es un tema importante
para desarrollar la democratizacidn de los centros escolares y la implicacidn de las familias,
asi como mejorar la satisfaccidn que tienen estas Ultimas respecto el centro escolar. Ademas
de que influye positivamente en el profesorado y en el alumnado. Desde este planteamiento
de que una comunicacion fluida y bidireccional es positiva, se disefid y realiz6 un estudio
con perspectiva cuantitativa. Concretamente, una encuesta telefénica para la que se diseiid
un cuestionario y un trabajo empirico que permitié la obtencién de una muestra (n) de
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1730 representantes de equipos directivos de centros escolares de educacion primaria
espafoles. La muestra fue seleccionada con una distribucion proporcional a la poblacién (N)
de centros escolares existentes en cada provincia espafiola y el trabajo empirico se realizd
durante el curso escolar 2019-2020. La encuesta se ha centrado en conocer los canales de
comunicacion usados, especialmente con las familias de origen extranjero, y las barreras
existentes para que esta sea mejor. Las conclusiones apuntan al uso de multiples canales
de comunicacidn y que respecto a las familias de origen extranjero adquieren relevancia los
canales de comunicacidn de apoyo. De los resultados los autores concluyen la necesidad
de que las escuelas tengan planes o estrategias de comunicacién adaptados al perfil de
sus familias y que superen la fase de uso de canales de apoyo para potenciar acciones
comunicativas mas ricas con las familias de origen extranjero.

Palabras clave: comunicacion, familias de origen extranjero, escuelas, educacién primaria,
Espafia

ABSTRACT

Communication between families and professionals is a relevant issue in the family-school
relationship and can be further explored in order to understand better its dynamics, strengths
and limitations. Previous studies indicate that it is an important issue for developing the
democratisation of schools and the involvement of families, as well as improving their
satisfaction with the school. It also has a positive influence on teachers and pupils. Based
on the idea that fluid and bidirectional communication is positive, a study was designed
and carried out with a quantitative perspective. Specifically, a telephone survey for which a
questionnaire was designed and an empirical study was carried out to obtain a sample (n)
of 1.730 representatives of management teams in Spanish primary schools. The sample was
selected with a proportional distribution to the population (N) of schools in each Spanish
province and the empirical work was carried out during the school year 2019-2020. The
survey is focused on knowing the communication channels used, especially with families
of foreign origin, and the existing barriers to improve communication. The conclusions
indicate the use of multiple communication channels and that according to foreign origin
families, the support communication channels acquire relevance. From the results, the
authors conclude that schools need to have communication plans or strategies adapted to
the profile of their families and overcome the phase of using support channels to promote
richer communication actions with foreign origin families.

Keywords: communication, families of foreign origin, schools, primary education, Spain

INTRODUCCION

La implicacién de las familias en la educacidon de sus hijos e hijas es considerada
cada vez mas relevante y, en este sentido, se trata de una accién europea para
potenciar la democratizacion de la educacién, asi como para mejorar los procesos
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académicos del alumnado, sus actitudes hacia las escuelas y su éxito educativo
(Cankayaetal.,2015; Parlamento Europeo, 2020). Una propuesta que, sinduda, surge
de la cantidad de literatura académica que apunta a la relevancia de la implicacion
familiar en la escolarizacidon por sus efectos positivos para alumnado, familias,
profesorado y gobernanza del centro escolar. La implicacién aumenta el desarrollo
social del alumno y la probabilidad de que pueda progresar en sus aprendizajes y
actitudes (Epstein, 1995. 2001; Grant & Ray; 2013; Jeynes, 2011). Otros estudios
muestran los beneficios que consiguen las familias que aprenden a afirmarse
y desarrollar competencias especificas relacionadas con la escuela, el aula, y, en
general, la escolarizacion de los hijos e hijas (Olmsted, 1991), comprenden mejor
como se trabaja y desarrollan actitudes mas positivas respecto al centro escolar y
el profesorado (Grant & Ray, 2013). El profesorado consigue también beneficios, ya
gue les aporta mayor conocimiento de las familias y de sus expectativas y actitudes,
ademas de que facilita su trabajo (Grant & Ray, 2013) e incrementa la sensacién de
mayor eficacia y satisfacciéon personal (Kuusimaki et al., 2019; Walker & Hoover-
Dempsey, 2008). Y también se beneficia la gobernanza de la escuela, ya que al ser
expresiéon de democratizacién enriquece los objetivos y mejora su funcionamiento
(Darling-Harmmond et al., 2021; Darling-Hammond, 2000), asi como la calidad de
las escuelas (Grant & Ray, 2013). Por todo ello, se deberian implementar acciones
y programas que favorezcan la relacién e implicacién de las familias, asi como
ser evaluados y revisados (Epstein & Sheldon, 2019) para ser mejorados, a fin de
reconocer y valorar mas su importancia.

El concepto de implicacion familiar es multidimensional y comprende tanto el
hogar y la escuela, como la relacién entre ambas. De hecho, se han identificado
muchos componentes diferentes de la implicacién. Epstein (1995) distingue
entre seis tipos de actividades: crianza, comunicacion, aprendizaje en el hogar,
voluntariado, toma de decisiones y conexiones con la comunidad. Tanto lo que se
hace por parte de las familias en el hogar como el grado de su implicacion en la
escuela viene fuertemente marcado por la informacién que circula entre ambas y
gue acostumbra a ser dirigida o controlada desde la institucién escolar, que es la
gue tiene mas poder en la relaciéon. Un componente importante de la relacién es
la comunicacidn y cémo se implementan y combinan sus diversos modos posibles
(Epstein & Sanders, 2002; Rodriguez-Herrera, 2021; Thompson & Mazer, 2012). Una
comunicacién efectiva es esencial para crear fuertes asociaciones entre la escuela
y el hogar (Gubbins & Otero, 2020) y una oportunidad para apoyar el aprendizaje
del alumnado (Graham-Clay, 2005). En este aspecto, si la escuela hubiera hecho de
la comunicacién una parte de la cultura escolar, las familias habrian aprendido a
convertirse en socios activos-positivos (Palts & Harro-Loit, 2015).

Lasfamiliasdeberianrecibirinformacidonyorientacioninclusosobrelaimportancia
de su implicacidn para mejorar el éxito académico y la satisfaccion de sus hijos/hijas
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(Carcamo & Jarpa-Arriaga, 2021; Sahin, 2019). Y si los profesionales son receptivos
a los mensajes que llegan de las familias (inquietudes, opiniones, expectativas...),
se genera una verdadera comunicacion, que supera la unidireccionalidad habitual
de los mensajes entre dos instituciones con desequilibrio de poder en su relacion
(Harris & Goodall, 2008).

En el caso de familias de origen extranjero, es mas marcada la situacion de
desequilibrio en la comunicacién (y la relacidn) entre los profesionales de la escuela
y las familias, que estas ultimas perciben vy las inferioriza, eso si, a unas mas que a
otras (Garreta, 2016) y mas en unas situaciones que en otras (por ejemplo, el cierre
de escuelas por la COVID supuso mayor dificultad de adaptacion de las familias
desfavorecidas, Spear et al. 2021). Para estas familias, la informacidn en ambas
direccionesyla comunicacién frecuente son tanto o mas relevantes que para el resto,
ya que estan condicionadas por la falta de informacién sobre el sistema escolar de
destino, la barrera idiomatica, la limitada formacién del profesorado en este campo
o laiinfrautilizacién de los recursos disponibles (Anthony-Newman, 2020). De hecho,
existen barreras y/o dificultades para que se establezca una comunicaciéon y una
implicacion fluida (Hornby & Lafaele, 2011): barreras o dificultades relacionadas
con las familias (creencias sobre la implicacion, contextos de vida, percepciones
sobre las invitaciones que reciben por parte de la escuelay el aula), con el alumnado
(edad, dificultades de aprendizaje, talentos...), relacionales (agendas, lenguaje
utilizado) y sociales (cuestiones histéricas, demograficas, politicas y econdmicas).

Los centros escolares y los equipos docentes deberian valorar mads, vy
replantearse, el papel de la comunicacién, detectando las barreras existentes en
el trato con las familias de su escuela y aula e intentando eliminarlas con el uso de
estrategias de comunicacion diferentes, especialmente con los grupos minoritarios
(Conus & Fahrni, 2019), y sin distanciar a las familias de la escuela, en general, y
de sus estructuras de poder, en particular (Saltmarsh & McPherson, 2019). En este
mantenimiento de la cercania generadora de mds confianza y comunicacién es
importante considerar todas las situaciones y momentos, desde el primer contacto,
la inscripcidn (Evans, et al., 2019), hasta el momento de finalizacién de los estudios,
asi como valorar los roles de los diferentes profesionales. Aunque es cierto que el
profesorado tiene un rol clave para la mejora de la implicacién (Yulianti et al., 2020)
y la comunicacion.

En la investigacidn espafiola también hay referencias a la importancia de que
exista buena comunicacién y que esta es un buen indicador de cémo funcionan
las relaciones existentes en los centros escolares (Andrés & Gird, 2020). En este
sentido, se apunta a que no se ha valorado su relevancia y que los dispositivos y
canales que usan las escuelas no son aprovechados (Cantén & Garcia, 2012) para
generar comunicacién (no informacion en un Unico sentido) aprovechando todos
los recursos, dispositivos y situaciones (Garcia, et al., 2010). Los centros escolares
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disponen de diferentes canales tradicionales y tecnoldgicos e individuales y grupales
(Garreta & Macia, 2017; Snell et al., 2020) y estrategias que pueden ser usadas
considerando la diversidad de situaciones socio-geograficas-familiares del alumnado
(Hernandez et al., 2016).

La investigacién espafiola apunta a que la comunicacidon debe basarse en la
confianza mutua y buena relacién entre familias y profesorado, y para que se dé
es bdsica la transparencia y que incorpore carga afectiva (Vingut & Bertran, 2015).
Para favorecer la conciencia de grupo y la identificacion de las familias con el centro,
estas deben disponer de canales comunicativos bidireccionales que permitan
discutir y negociar (Lopez et al., 2004). Pero en la practica, la conclusion es que
son frecuentes los modelos informativos poco participativos y que el desafio es
la creacion de comunicacién horizontal e interactiva (Palomares, 2015). Si esta
comunicacion debe ser eficiente, fluida y bidireccional (informativa en ambos sentidos
y comunicativa), e, incluso, con carga emocional positiva, deben superarse diversas
barreras que dificultan o incluso imposibilitan su desarrollo: linglisticas, culturales,
socioecondmicas e institucionales (Garreta 2012; Hernandez et al., 2016).

En este marco, el texto pretende abordar dos objetivos: definir y analizar los
canales de comunicacién que utilizan los centros de educacidn primaria en Espaiia (y,
especificamente, los dirigidos a familias de origen extranjero) y detectar las principales
barreras existentes para que se dé una mayor y mejor comunicacién. Estos objetivos
forman parte de una investigacion mas amplia que pretendia analizar los discursos y
las practicas respecto a la diversidad cultural en los centros de primaria espaiolesy la
comunicacidn es una de las tematicas en las que se profundiza.

METODOLOGIA

Ante estos objetivos se optd por una metodologia de investigacién cuantitativa,
concretamente por el disefio de una encuesta y un cuestionario dirigido a
representantes de equipos directivos de centros escolares de educacién primaria
de todo el territorio espaiol. A continuacidn se presenta la muestra, el instrumento
de recogida de informacién y el procedimiento seguido.

Muestra

La poblacién en la que se centra el estudio son los centros que imparten
educacion primaria (de 6 a 12 afios) en Espafia. Y dado que se pretende realizar un
analisis de cdmo se trabaja en los centros educativos, se tomo la decision de que el
mejor perfil de informantes es el de personas muy conocedoras del funcionamiento
de las escuelas, es decir, miembros de equipos directivos con afios de experiencia
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en el mismo centro (estableciendo que al menos fuera de 5 afos trabajando en la
escuela de primaria escogida como punto de muestra). La muestra (n) se calculd
tomando como punto de partida los listados de centros existentes del Ministerio de
Educacion y Formacién Profesional (curso 2018-2019). Y con un nivel de confianza
del 95.5%, en el caso mas desfavorable (p = g = 50%), con un error estadistico de
12.25%, la muestra fue de 1730 centros. Esta muestra (n) ha sido recopilada de
forma proporcional segun la distribucidon de la poblacion a partir de una tabla de
nameros aleatorios —y, por tanto, seleccionada al azar, aunque controlando que
la muestra representara la distribucidon territorial provincial y dentro de esta la
titularidad de los centros existentes— aplicada a los citados listados de centros
educativos. El cdlculo muestral con bajo error estadistico y el proceso seguido
para la elecciéon de puntos de muestra confieren alta validez externa a la encuesta
realizada. Mds concretamente, los que respondieron al cuestionario el 79.2% son
de centros titularidad publica; el 2.5%, privada sin concierto y el 18.3%, privada con
concierto. La tabla siguiente muestra el cargo de los entrevistados y entrevistadas,
el sexo y sus afnos de experiencia docente en el centro escolar que ha sido elegido
como punto de muestra.

Tabla 1

Perfil de cargo, sexo y experiencia docente en la escuela actual de los encuestados

Cargo del/la entrevistado/a %
Director/a 57.2
Jefe/a de estudios 26.0
Secretario/a 13.4
Otros 2.2
No consta 13

Sexo entrevistado %
Hombre 34.3
Mujer 63.1
No consta 2.7

Afos hace que trabaja como docente en la escuela actual %
Hasta 15 afios 68.2
De 16 a 25 afios 21.6
Mas de 25 afios 8.8
No sabe/no responde 1.3
Media 13.06
Desviacidn Tipica 8.28
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Instrumento

El instrumento utilizado para recopilar la informacion, es decir, el cuestionario,
fue disefiado por el equipo de investigacién del proyecto a partir de una fase pre-
via tedrico-empirica. Concretamente, desde el punto de vista tedrico, mas alla de
profundizar en los resultados de investigaciones realizadas sobre la tematica a nivel
internacional y espafiol, se analizaron los discursos y las politicas de las diferentes
administraciones educativas (ministerial y autonémicas) a partir de la documenta-
cion editada y, también, la disponible en las respectivas paginas web. Esto, mas una
fase de entrevistas documentales (dos en cada comunidad o ciudad auténoma) a
representantes de las diferentes administraciones educativas, permiti6 compren-
der las diferentes realidades y realizar el disefio de un instrumento de recogida de
informacion adecuado y aplicable a centros de educacion primaria de diferentes
territorios y bajo diferentes administraciones. El cuestionario se construyé con pre-
guntas de diversos tipos: abiertas, cerradas, respuesta Unica o multiple. Concreta-
mente, las preguntas que se irdn presentando y que son analizadas en este texto,
todas ellas son de respuesta abierta y multiple con la intencién de que el encues-
tado tuviera la méaxima libertad y no respondiera por sugerencia del encuestador.
Antes de su aplicacion, el instrumento fue validado (validacidon de contenido) por
los 16 investigadores del equipo mas tres expertos con el perfil de psicopedagogia
y sociologia (un total de 19 personas) para realizar una valoracion y revision de las
preguntas y su grado de adecuacion para dar respuesta a los objetivos. Concreta-
mente se valoré la calidad, la pertinencia respecto al constructo a medir y la rele-
vancia de cada una de las preguntas. Respecto las preguntas que se analizan en este
texto la valoracidn fue que eran muy adecuadas para dar respuesta a los objetivos
planteados. Posteriormente, fue testado pasando el cuestionario a 35 personas que
responden al perfil de encuestado de diferentes provincias y titularidad de centro
para verificar su correcta comprension, estructura y orden de preguntas antes de
ser aplicado. Esta prueba de test permitié verificar la consistencia y comprension
de las preguntas y tras ser revisado, fue aplicado a los encuestados. Por otro lado,
el cuestionario presenta alta fiabilidad, especialmente en las preguntas analizadas,
dado que ya habia sido aplicado en estudios anteriores en Comunidades Auténo-
mas concretas (Garreta, 2003; 2008; 2015) con resultados parecidos, y solo se pro-
cedié a su mejora con los pasos anteriormente comentados.

PROCEDIMIENTO

El trabajo empirico se realizo a través de encuestas telefénicas (del 1 de octubre
de 2019 al 31 de enero de 2020), dado que se trataba de una poblacién de facil
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acceso y obtencion de respuesta a través de este medio al existir listados de
centros en las administraciones educativas y hacer el trabajo empirico telefénico
no afectaba a los resultados. Los/las encuestadores/as, con experiencia previa
en encuestas telefénicas, fueron formados en relacion a los objetivos, el disefio
y la seleccién de la muestra a partir de listados y aleatoriedad, la formulacién y
anotacién de respuestas, etc. Una vez finalizado el trabajo de campo, se codificaron
y tabularon todas aquellas respuestas que no habian sido codificadas previamente.
Recordemos que al tratarse de preguntas abiertas sin sugerencia aparecieron
diversidad de respuestas que fueron agrupadas por el equipo de investigacidén en
las que se presentan a continuacién. Fue importante también, al tratarse de posible
respuesta multiple, que la persona que respondia la encuesta tuviera tiempo
y opcion a multiple respuesta. Posteriormente, se realizd el analisis estadistico
utilizando el programa Star de Pulse Train, con el que se han realizado anlisis
univariables y bivariables y se han aplicado pruebas de significacién estadistica
(Test T de proporciones al 95%). En todo momento se garantizé la voluntariedad de
participacion de los y las encuestadas, asi como el anonimato.

ANALISIS Y RESULTADOS

La encuesta realizada ha permitido definir las acciones que realizan los centros
escolares para comunicarse con las familias, las acciones especificas con las familias
de origen extranjero y las barreras que detectan que existen respecto a estas
ultimas.

Comunicacion familias-escuelas

Las respuestas dadas a la pregunta “éiqué acciones estdn realizando para
comunicarse con las familias en la educaciéon primaria?”, sin condicionante
de respuesta y con posibilidad de que esta sea multiple, han sido agrupadas
en funcidn de si se trata de canales ricos, pobres, recursos tecnoldgicos de
informacion y comunicacion (TIC) o si son canales de apoyo. Los canales ricos y
pobres surgen de la Media Richness Theory (Daft & Lengel, 1986; en Espafia Macia,
2016. 2018), que diferencia dos grandes tipologias de canales: los canales ricos,
muy efectivos para comunicar mensajes importantes, y los canales denominados
pobres, cuyo contenido deberia reducirse a cuestiones de poca trascendencia.
Para Macia, en esta teoria, la riqueza de un medio viene determinada por cuatro
variables: 1) su capacidad para permitir un feedback inmediato; 2) su capacidad
para transmitir mensajes visuales y otras sefiales mas alld de la comunicacién
verbal; 3) la posibilidad de utilizar el lenguaje para ayudar a explicar una idea, y
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4) la posibilidad de personalizar un mensaje. Asi pues, siguiendo esta teoria, los
mensajes cara a cara (ya sea en entrevistas o contactos informales) y las llamadas
telefénicas serian los canales mas adecuados para comunicar mensajes complejos,
mientras que los e-mails o la agenda, por ejemplo, serian medios efectivos para el
intercambio de cuestiones menos relevantes.

Siguiendo esta clasificacién, los canales ricos son los mds usados en los
centros escolares de primaria (84.6% los menciona), seguidos de cerca de los
recursos TIC (80.1%) y de los canales de comunicacién pobres (77.7%). Los menos
usados son los canales de apoyo (4.6%). Eso si, como se expondra, los canales de
apoyo son mas usados en los centros con mas presencia de alumnado de origen
extranjero?. Los canales ricos mencionados son las entrevistas individuales con
las familias (69.9% las mencionan), las llamadas telefdnicas (33.8%), el contacto
directo informal, por ejemplo, en la entrada y salida del centro escolar (26.5%)
y a través de las madres/padres delegados de aula (2.7%). Por otro lado, entre
los canales pobres aparece el uso de la agenda escolar (44.2%), las reuniones
informativas grupales (36.9%), la distribucion de comunicaciones y circulares
informativas del centro (36.6%) y, a distancia, aparecen la comunicacidn a través
delalumnado (5%) y los carteles informativos en los espacios del centro (3.4%). En
referencia a los recursos TIC, las acciones implementadas por las escuelas son: la
construccién y uso de una plataforma online (35.8%) o de aplicaciones de teléfono
movil (34.2%), la creacidn y difusion de webs o blogs (27.1%) y el uso del correo
electrénico para comunicarse con las familias (26.3%). Por Gltimo, en los canales
de apoyo (recordar que citados solo por el 4.6% de los encuestados/encuestadas)
se mencionan los traductores no profesionales (2.4%), los profesionales (1.2%) y
el recurso a otros profesionales de la mediacidn (1.2%) y la asociacién de madres
y padres de alumnado del centro (0.9%).

! Esta informacidn se ha obtenido (dado que las administraciones educativas no facilitan datos
del perfil de los centros escolares en funcion de esta variable) directamente de los representantes
de las escuelas que han contestado la encuesta. La pregunta formulada, y de alta respuesta (98%)
aunque voluntaria, se centraba en conocer el porcentaje de alumnado de origen extranjero (definido
como hijos/hijas, nacidos o no en Espafia, de progenitores de nacionalidad extranjera). Los intervalos
confeccionados a partir de los resultados fueron: no tienen (12.4%), hasta el 5% (30.1%), del 6% al 20%
(35%), del 21% al 50% (16.4%) y mas del 50% (6.1%).
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Tabla 2
Acciones especificas llevadas a cabo para comunicarse con familias

% de alumnado extranjero en el centro

Hastael Del6al Del21al Masdel
5% 20% 50% 50%

TOTAL Ninguno

Canales de comunicacién

ricos
Entrevistas individuales 69.9 68.4 70.2 70.6 65.8 79.0
Comunicacién informal en
las entradas y salidas

84.6 87.4 83.9 85.6 79.6 90.5

26.5 42.3 28.8 21.8 22.5 21.0

Llamada telefénica 33.8 34.4 38.4 30.2 324 34.3
Madres/padres delegados 27 09 42 25 18 1.9
de aula

Canales de comunicacion 77.7 68.8 75.4 8023 80.3 85.7

pobres
Agenda escolar 44.2 35.3 46.6 46.4 42.6 41.0
Comunicados y circulares 36.6 35.3 32.6 37.2 40.1 46.7
Reuniones grupales 36.9 31.2 40.7 36.4 34.5 39.0
A través del alumnado 5.0 5.6 7.9 3.0 3.9 3.8
Carteles 34 2.8 4.4 2.1 4.2 3.8

Recursos TIC 80.1 77.7 84.1 82.1 76.4 63.8
Webs y blogs 27.1 22.8 26.5 28.1 27.8 30.5
Correo electrénico 26.3 23.3 27.1 28.4 26.1 17.1
:Lif:l;rma online de I3 358 340 447 342 303 200

Aplicaciones de movil 34.2 35.8 31.1 35.5 36.6 324

(tipo Whatsapp)
Redes sociales (Facebook, 32 28 33 31 25 33
Instagram...)

Canales de apoyo 4.6 1.9 4.4 4.5 6.0 8.6
Traductores no 2.4 0.5 23 2.1 3.2 6.7

profesionales
Traductores profesionales 1.2 - 0.6 1.8 1.1 2.9
Otros profesionales

(mediadores) 1.2 0.9 0.6 1.2 1.8 3.8
AMPA 0.9 0.5 1.2 0.8 11 1.0
No sabe/no responde 0.3 1.4 04 1.0
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Comunicacion con familias de origen extranjero y escuelas

Un segundo nivel de andlisis permite identificar las acciones especificas que se
implementan, mds alld de las anteriores dirigidas al conjunto de las familias, para
comunicarse con las familias de origen extranjero (la pregunta, de respuesta libre,
es: “équé acciones estan realizando para comunicarse con las familias de origen
extranjero en educacion primaria?”). Eso si, hay que destacar un primer bloque de
respuesta: las personas encuestadas que indican que no se han disefiado y realizado
acciones especificas (52.7%). Esta respuesta se reduce a medida que aumenta la
presencia de alumnado de origen extranjero en el centro: 67.2% de los que tienen
hasta el 5%; 49.1% de los del 6 al 20%; 39.1% del 21 al 50% y 38.1% en los de mas
del 50%, y sin ser una pregunta hecha en centros sin presencia de este perfil de
alumnado. De forma sintética, en conjunto, algo mas de la mitad indica no realizar
acciones especificas para sus familias de origen extranjero, pero los centros con
mas alumnado del citado perfil realizan mas acciones especificas de comunicacién.

Los resultados obtenidos de los que han mencionado acciones especificas
muestran que lo mas usado son los canales de apoyo (38.2%). Sobre todo, traductores
no profesionales (28.4%), traductores profesionales (13%) y recurrir a otros
profesionales de la mediacion (7.1%). De nuevo, la presencia de alumnado de origen
extranjero se muestra relevante estadisticamente, ya que los canales de apoyo son
mas usados a mayor presencia de este alumnado: 23.4% de los que tienen hasta el
5%; 40.5% de los del 6 al 20%; 54.9% del 21 al 50% y 52.4% en los de mas del 50%,
y sin ser una pregunta hecha en centros sin presencia de este perfil de alumnado. A
distancia aparecen acciones especificas relacionadas con los canales “ricos” (14.3%,
principalmente entrevistas personales, 8.6%; la llamada telefénica, 4%, y el contacto
informal, 2.1%), los “pobres” (9%, comunicaciones y circulares, 6.2%; agenda escolar,
3.1%, y reuniones grupales, 1.7%) y los recursos TIC (7.3%), entre los que los mas
citados han sido las aplicaciones de teléfono movil (3.9%), la plataforma online (2.4%),
el correo electrénico (1.8%) y webs y blogs con especificidades (1.8%).

Tabla 3
Acciones especificas: comunicarse con familias de origen extranjero

% de alumnado extranjero en el centro
Hastael Del6al Del21 Masdel
5% 20% al 50% 50%

TOTAL Ninguno

Canales de comunicacion
ricos
Entrevistas individuales 8.6 - 6.7 10.1 8.8 9.5

14.3 - 10.4 18.0 13.7 14.3
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% de alumnado extranjero en el centro
Hastael Del6al Del21 Masdel
5% 20% al 50% 50%

TOTAL Ninguno

Comunicacion informal

en las entradas y salidas 2.1 i 13 2.6 1.4 4.8
Llamada telefénica 4.0 - 3.3 4.8 3.5 4.8
Madres/padres
delegados de aula 0.2 i i 0.5 i i
Canales de comunicacién 90 i 6.1 104 102 124
pobres
Agenda escolar 3.1 - 2.5 3.3 3.5 3.8
Comunicados y 6.2 - 36 7.3 7.4 95
circulares
Reuniones grupales 1.7 - 1.5 1.7 1.8 2.9
A través del alumnado 0.2 - 0.2 - 0.4 1.0
Carteles 0.2 - 0.2 0.2 - 1.0
Recursos TIC 7.3 - 5.8 7.9 7.7 9.5
Webs y blogs 1.8 - 1.5 1.8 1.4 3.8
Correo electrénico 1.8 - 1.2 2.3 1.8 1.9
Plataforma online de la 24 i 23 28 21 19
escuela
Aplicaciones de movil
. . - 2.1 4. 4. 7
(tipo Whatsapp) 3.9 > ? 6
Redes sociales
2 - 4 2 - -
(Facebook, Instagram...) 0 0 0
Canales de apoyo 38.2 - 23.4 40.5 54.9 52.4
Traductores no 28.4 - 175 301 408  40.0
profesionales
Traductores 13.0 - 69 134 201 219
profesionales
Otros profesionales
. 7.1 - 3.1 8.6 10.2 10.5
(mediadores)
Ninguna especifica para 52.7 - 672 491 391 381
ellas
No sabe/no responde 2.0 - 4.4 1.0 - 1.0
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Las citadas acciones responden a las barreras de comunicacidn que se detectan
en los centros escolares. Concretamente se preguntd: “éCudles son las barreras
principales que dificultan la buena comunicacién entre escuela y familias de origen
extranjero?”. Las respuestas dadas se agruparon para identificar las principales
barreras para que la comunicacidén sea mejor con las familias de origen extranjero.
Y las mas citadas son las lingisticas (58.2%), seguidas a distancia de las culturales
(18%), las socioeconémicas (6.3%) y las institucionales (2.6%). Ademas de que
practicamente una tercera parte (32.6%) indica que no existen barreras en la
comunicacién, respuesta que se relaciona con la mayor o menor presencia de
alumnado de origen extranjero (de forma que esta respuesta se reduce a medida
gue aumenta la presencia de este perfil de alumnado en el centro escolar: 45.5% de
respuesta entre los entrevistados en cuyo centro este alumnado representa menos
del 5%; 30.7% entre los del 6 al 20%; 20.1% entre los del 21% al 50%; 13.3% entre
los de mas del 50%; sin ser considerados los centros escolares sin presencia de este
perfil de alumnado).

Tabla 4
Barreras principales que dificultan la buena comunicacion entre escuela y familias extranjeras

% de alumnado extranjero en el centro
TOTAL  Ninguno Hasta Del6al Del21 Masdel 50%
el5% 20% al 50%

Barreras linglisticas 58.2 - 46.1 59.8 70.1 76.2
Barreras socioecondmicas 6.3 - 4.6 6.3 7.4 12.4
Barreras culturales 18.0 - 10.6 19.0 26.8 25.7
Barreras institucionales 2.6 - 1.9 2.6 2.1 6.7

Entrando en detalle, el poco conocimiento o desconocimiento de la lengua o
lenguas habituales de comunicacién eny con la escuela (56.9%) es la principal y casi
Unica barrera lingliistica, y esta mencién se incrementa con la mayor presencia de
alumnado de origen extranjero. Esta dificultad de comunicacion se puede relacionar
con el uso de canales de apoyo, especialmente de traductores profesionales o no
profesionales y mediadores. En cuanto a las barreras culturales, recordar que el 18%
las ha mencionado, se concretan en: la poca predisposicion/interés/implicacion de
la familia (8.8%), seguida de atribuir poco o menos valor del esperado respecto a
la escuela y las actividades que se hacen en ella (6%) y la falta de confianza en la
escuela (3.4%). Las barreras socioecondémicas (6.3%) mas mencionadas se refieren
a que las familias tienen problemas econémicos (3.2%), la dificultad de conciliacion
familiar-laboral (2%) y que las familias estan desestructuradas (1.5%). En ultimo
lugar, las barreras institucionales han sido poco mencionadas (2.6%), lo que lleva a
pensar que la escuela se atribuye poca responsabilidad de que la comunicacién no
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sea la éptima. Concretamente, la falta de recursos humanos (1.8%) y econdmicos
(0.6%), y los prejuicios del profesorado (0.1%) serian las barreras institucionales
mas citadas.

Dentro de los limites de la institucidon escolar para dar respuesta a las familias
de origen extranjero y comunicarse con ellas, se preveia que apareciera como
una barrera que la institucién escolar no contara con planes mas organizados de
comunicacién o que el profesorado no tuviera la formacion suficiente. Pero ello,
espontdaneamente (dado que las preguntas analizadas eran de respuesta abierta, no
sugerida, y multiple), no aparecid. De hecho, no existe conciencia de que la escuela
(institucidn) tenga limitaciones para dar respuesta y comunicarse con las familias de
origen extranjero, y ninguna ha mencionado que tengan un plan de comunicacién o
de mejora de esta con las familias o con las de origen extranjero al preguntar sobre
acciones implementadas a pesar de realizarse una pregunta de respuesta abierta que
permitia esta respuesta. Y tampoco ha aparecido la formacion del profesorado como
un condicionante, en la pregunta referida a las barreras. Sobre esta Ultima cuestién se
han realizado dos preguntas centradas en la formacion, concretamente si considera
el/la encuestado/a que el profesorado de primaria de su centro tiene suficiente
formacion para comunicarse con el conjunto de las familias y otra, formulada igual,
referida a las de origen extranjero. El 89.9% indica que el profesorado tiene la
formacién adecuada para comunicarse con las familias y el 71.6%, con las familias de
origen extranjero. Eso si, se observa como con las de origen extranjero esta percepcion
de necesidad formativa es mayor: el 3.6% responde que no es suficiente la formacion
para comunicarse con el conjunto de familias y el 14.5%, que no lo es al referirse
a familias de origen extranjero. Esta percepcion se incrementa en los centros con
mayor presencia de alumnado de origen extranjero: a partir del 6% de presencia, esta
respuesta se incrementa y se convierte en mas relevante. La percepcién de necesidad
formativa aumenta hasta estar en torno al 20% en los centros con mas del 20% de
alumnado de origen extranjero.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La comunicacidon entre familias y profesionales es una tematica relevante
en la relacién familia-escuela (Epstein & Sanders, 2002; Gubbins & Otero, 2020;
Rodriguez-Herrera, 2021; Thompson & Mazer, 2012) y en la que se puede seguir
profundizando para conocer mejor sus dindmicas, fortalezas y limitaciones
(Carcamo & Jarpa-Arriaga, 2021; Palts & Harro-Loit, 2015). De ahi el interés de
definir y analizar los canales de comunicacién que utilizan los centros de educacion
primaria —y los especificamente dirigidos a familias de origen extranjero—, asi
como detectar las principales barreras existentes para que se dé una mayor y mejor
comunicacién y a quién se atribuye la responsabilidad de que existan. Se parte de
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la importancia de la implicacidon familiar en la escolarizacidon de sus hijos e hijas
por sus efectos beneficiosos y que la comunicacion es uno de los aspectos clave.
De hecho, si la escuela hubiera hecho de la comunicacién una parte de la cultura
escolar, las familias habrian aprendido a convertirse en socios activos-positivos
(Palts & Harro-Loit, 2015). Ya sea la implicacion, en general, como la comunicacion,
en particular, se hallan condicionadas por el desequilibrio de poder que existe en
la relacién entre familias y profesionales de los centros escolares (Harris & Goodall,
2008. Garreta, 2012; 2015), especialmente con las de origen extranjero, debido a
dificultades linguisticas, déficit de comprensidon de la ldgica del sistema educativo
de destino y su cultura escolar (porque su conocimiento previo procede de un
sistema educativo diferente, con roles de familia y profesionales que no tienen por
gué coincidir con los de la escuela a la que se incorporan; porque el profesorado
no informa lo suficiente para superar estas situaciones previas, etc.) y a la limitada
formacion de los y las docentes en este campo o la infrautilizacidon de los recursos
disponibles (Anthony-Newman 2020). Estos factores pueden agruparse en barreras
linglisticas, socioecondmicas, culturales e institucionales (Garreta, 2012; 2015).

Losresultadosdelaencuestapresentadaindicanqueloscanalesdecomunicaciéon
de los centros de primaria espafioles son diversos y, mayoritariamente, combinan
tanto los canales ricos (84.6%), como pobres (77.7%), o nuevas tecnologias de la
informacién (80.1%). Es decir, en general se utilizan multiples canales y estrategias
para comunicar con las familias, lo que demuestra interés por establecer vinculos
y que circule la informacion (seria deseable que en ambos sentidos, aunque no se
puede garantizar dado que no se ha profundizado en la direccién, calidad y eficacia
de los mensajes, porque seria complicado con una encuesta a miembros del equipo
directivo; una debilidad de la investigacién que se presenta). Ello encajaria con la
idea de que tanto las familias como el profesorado consideran que hay cuestiones
(conflictos, temas de salud... temas delicados en general) que deben ser tratadas
personalmente o, como poco, por teléfono (Kuusimaki et al., 2019; Macia, 2018),
es decir, utilizando lo que se ha definido como canales ricos. Por otro lado, los
pobres serian (condicional también al no poder verificar el uso y eficacia de los
canales, que es una limitacion del estudio) empleados en otras circunstancias.
Este uso adecuado o inadecuado de los canales es una cuestion relevante que
deberia ser estudiada en profundidad, ya que, como han mostrado Cantén y Garcia
(2012), los dispositivos y canales que usan las escuelas no son utilizados en todo
su potencial. Y como muestran Garreta y Macia (2017), la comunicacién con las
familias en los centros escolares de primaria espafioles reproduce viejos esquemas
comunicativos (léase que, en general, son informativos) a los que se introducen las
nuevas tecnologias usadas sin desplegar todo su potencial, como tampoco estan
siendo disefiados el conjunto de canales pensando en los perfiles de las familias
en cada centro escolar.
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Al poner el foco en las familias de origen extranjero, aparece que una parte de
escuelas de primaria no realizan acciones especificas para mejorar la comunicacion
con ellas (52.7%). Eso si, esta respuesta es menos frecuente cuanto mas alumnado
de origen extranjero esta matriculado en el centro. El hecho de tener mas alumnado
de este perfil incrementa realizar acciones para una mejor comunicacion con estas
familias. A pesar de ello, en los centros con mas presencia (que se han localizado en
elintervalo mas del 50% de alumnado de origen extranjero), aun un 38.1% no realiza
acciones especificas. Entre el resto se observa que domina la idea de externalizar la
resolucion de la situacién utilizando lo que se ha etiquetado como canales de apoyo
(traductores profesionales o naturales, es decir, no profesionales, o mediadores
interculturales). No es alta la respuesta de mejorar para estas familias alguno/s de
los canales ricos (mencionados por el 14.3%), los pobres (9%) o las TIC (7.3%). Esta
solucidon de apoyo aportada desde los centros, de nuevo, es mayor en aquellos que
tienen mas presencia de alumnado de origen extranjero. La mayor complejidad
(lenguas diversas, diferentes perfiles de origen, etc.) condiciona que esta respuesta
sea mayor y la potenciacidn de canales ricos no se vea mas favorecida. Canales que
implican feedback inmediato, mensajes verbales y no verbales, mayor concrecién y
personalizacion en las ideas (Daft & Lengel, 1986; Macia, 2018). También, el hecho
de que es poco viable que el profesorado conozca y se pueda comunicar en las
diferentes lenguas de las familias (sobre todo en centros con mucha diversidad
cultural y linglistica), por lo que los agentes (profesionales o naturales) de apoyo
son importantes en la comunicacién.

Pero los resultados de la encuesta indican que no existe conciencia de que el
profesorado necesita mas y mejor formacién para comunicarse con las familias de
origen extranjero. Solo el 14.5% afirma que el profesorado de su centro requiere
de mas formacion en este sentido. Ello, mas el resultado obtenido que las barreras
institucionales han sido poco mencionadas, conduce a pensar que la institucion
escolar sigue considerando que los déficits son exteriores, de la familia, sobre todo.
Los resultados ya apuntaban que, en general, las barreras se atribuyen a las familias
segln la opinidon del profesorado (Garreta, 2003), de representantes de asociaciones
de familiares de alumnos (Garreta 2008) y de miembros de equipos directivos
(Garreta, 2015), aunque es mucho menor la responsabilizacién a la escuela y sus
profesionales. Los centros escolares y los equipos de docentes deberian valorizar el
papel de la comunicacidn, detectando las barreras existentes con las familias de su
escuela y aula e intentando eliminarlas con estrategias de comunicacion diferentes,
especialmente con los grupos minoritarios, ya que son ellos los responsables de
promover una comunicacion regular y bidireccional (Conus & Fahrni, 2019) y no
distanciadora de las familias (Saltmarsh & McPherson, 2019).

La existencia de planes de comunicacién en los centros en los que se ha
realizado la encuesta no ha aparecido, aunque es cierto que en el Proyecto
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Educativo de Centro (PEC) debe constar un minimo sobre la relacion, implicacién y
comunicacion con las familias. El PEC es un documento adaptado a cada centro, un
modelo de proyecto flexible y abierto para que los centros puedan dar respuestas
a sus necesidades (Gémez & Olveira, 2018). Cada centro se sitla en un contexto
diferentey Unico, lo compone una comunidad educativa distinta y el profesorado, el
alumnado y sus familias son diversas porque cada escuela requiere de un proyecto
especifico en el que también deben referirse a la relacién y comunicacion con las
familias. De hecho, en general, se habla de informacion a las familias, pero dada
la importancia de la comunicacion, deberia existir también plan de comunicacién
adaptado a sus peculiaridades (Macia, 2018), plan que deberia ser aplicado y
evaluado (Epstein & Sheldon, 2019). Basado en el conocimiento de las familias,
de los diferentes profesionales y de las dindmicas del centro, un plan estratégico
de comunicacién permitiria resaltar su relevancia en el proceso educativo, entre
todos los agentes implicados, y mejorar y adaptar los canales usados buscando la
mayor eficacia y eficiencia del trabajo que se realiza para informar, comunicar y
relacionarse.

Como se ha indicado, la encuesta fue realizada antes de la Covid por lo que
una limitacién de esta investigacion, mas alld del hecho que una encuesta no
permite ir mas alla de lo que las personas que responden quieren decir, es que el
tiempo de pandemia ha comportado cambios relevantes en las dinamicas de los
centros escolares y en larelacién y comunicacion con las familias. Seria interesante
profundizar en ellos y conocer cémo ha afectado y qué canales de comunicacién
han sido los mds usados y valorados por los diferentes agentes, ademds de
valorar si algunas de estas adaptaciones han venido para quedarse. Para suplir
ambas limitaciones, un trabajo etnografico en escuelas de primaria que pretende
profundizar en las acciones implementadas por los centros escolares con mayor
presencia de alumnado de origen extranjero (concretamente 19 centros con un
porcentaje superior al 50% de alumnado matriculado de origen extranjero) se esta
realizando.
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ABSTRACT

The aim of the current study was two-fold: i) to investigate whether four skill-based foreign
language anxiety scales used in the literature can be confirmed as a single construct, and
ii) to explore to what extent this potential single construct can explain foreign language
classroom anxiety. The participants included 385 Turkish EFL learners in a university context
and data collection instruments were four skill-based anxiety scales and the foreign language
classroom anxiety scale (FLCAS). The results of the correlated traits and second order analysis
revealed that four skill-based anxieties were confirmed as a single scale, referred to here
as the skill-based foreign language learning anxiety scale (SB-FLLAS), measuring a latent
variable, foreign language learning anxiety (FLLA). In addition, the SB-FLLAS explained these
four anxieties with a high predictive degree on the FLCAS at 88%, demonstrated through
structural equation modelling. The current study presents this new practical scale, which
could be used in the measurement of skill-based anxieties, and suggests several practical
and research implications for foreign language anxiety.

Keywords: foreign language anxiety, skill-based anxieties, EFL learners, FLCAS

RESUMEN

El objetivo del presente estudio es doble; i) investigar si cuatro escalas de ansiedad en
lenguas extranjeras basadas en habilidades en la literatura pueden confirmarse como
un solo constructo, ii) explorar hasta qué punto este solo constructo puede explicar la
ansiedad en el aula de idiomas extranjeros. Los participantes incluyeron 385 estudiantes
turcos de inglés como lengua extranjera en un contexto universitario y los instrumentos
de recopilacién de datos fueron cuatro escalas de ansiedad basadas en habilidades y una
escala de ansiedad en el aula de idiomas extranjeros (FLCAS). Los resultados de los rasgos
correlacionados y el andlisis de segundo orden revelaron que cuatro ansiedades basadas
en habilidades se confirmaron como una escala Unica llamada ansiedad por aprender una
lengua extranjera basada en habilidades (SB-FLLAS) que mide una variable latente, ansiedad
por aprender una lengua extranjera (FLLA), y esta escala Unica explica en gran medida estas
cuatro ansiedades. Ademads, se demostré un alto grado de prediccion de SB-FLLAS en FLCAS
mediante el modelado de ecuaciones estructurales y se observd que el 88% de FLCAS
se explicaba por SB-FLLAS. Al presentar una nueva escala practica que podria usarse en
la medicién de ansiedades basadas en habilidades, el estudio actual finalmente presenta
varias implicaciones practicas y de investigacion sobre la ansiedad por lenguas extranjeras.

Palabras clave: ansiedad por lenguas extranjeras, ansiedades basadas en habilidades, estu-
diantes de inglés como lengua extranjera, FLCAS
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INTRODUCTION

Since Horwitz, Horwitz and Cope (1986) demonstrated foreign language anxiety
(FLA) as a distinct phenomenon associated with foreign language learning. It has
become a research focus in the field of applied linguistics. They defined anxiety
as “a distinct complex of self-perceptions, feelings and behaviours related to the
classroom language learning process” (p. 127), and the Foreign Language Classroom
Anxiety Scale (FLCAS) has been validated as a unique instrument for measuring
foreign language classroom anxiety. Numerous studies in this area have been
conducted in various contexts with different methodological perspectives.

During late 1990s and early 2000s in particular, a considerable amount of
research into FLA developed descriptive foci that aimed to reveal the level of anxiety
among EFL/ESL learners and its relationship to certain variables. Some of these
studies examined the anxiety level of learners based on their grades, performance
and achievement level (Gregersen & Horwitz, 2002; Horwitz, 2001; Pappamihiel,
2002; Phillips, 1992) whereas others investigated the issue of gender on foreign
language anxiety (Voorhees, 1994; Pappamihiel, 2001). The major findings of such
studies reveal significant differences between genders, males feeling less anxious
compared to their female counterparts, and a negative influence of this difference
on learners’ performance and achievement in the foreign language learning process
(for a detailed meta-analysis, see Teimouri, Goetze, & Plonsky, 2019).

Asfindings related to this phenomenon became known, researchersinvestigating
the impact of FLA on certain variables turned their focus on anxiety on a micro
level, leading to a better understanding of the language learning process in terms of
the tension and apprehension experienced by learners. Together, with the Foreign
Language Speaking Anxiety Scale (Young, 1990), the Foreign Language Reading
Anxiety Scale (Saito et. al., 1999), the Foreign Language Listening Anxiety Scale
(Kim, 2000), and the Second Language Writing Anxiety Inventory (Cheng, 2004)
have been used to measure skill-based anxieties in foreign language classrooms.
The emergence of such measures not only helped researchers and practitioners
gain a micro perspective of FLA, but also enabled them to carry out studies to
investigate the relationship between different types of anxieties and other variables.
For example, Chow, Chiu and Wong (2018) examined the relationship between
foreign language listening and reading anxiety among 306 Chinese undergraduate
EFL learners, testing their links with several cognitive and affective factors such as
learning strategies and motivation based on regression and mediation analysis. The
findings revealed a negative correlation between EFL performance and EFL reading-
listening anxiety and “strong evidence that higher levels of reading and listening
performances link to lower levels of EFL listening and reading anxieties” (p. 14).
In another study, with an emphasis in oral production, Woodrow (2006) aimed to

Educacién XX1, 25(2), 337-361 339



Oztiirk et al. (2022)

investigate the impact of ESL speaking anxiety on the oral achievement of English
for Academic Purposes (EAP) students and confirmed that speaking anxiety is
a significant predictor of oral performance in participants’ second language. In a
similar vein, Gkonou (2011) investigated the relationship between foreign language
classroom anxiety (FLCA) and speaking, and writing anxieties of 128 Greek EFL
learners based on quantitative research. The results demonstrated a high and
significant correlation between FLCA and speaking anxiety, and confirmed that FLCA
and writing anxiety were two related but distinguishable variables.

In addition to these correlational approaches and a rich documentation of
findingsinthe literature, researchinto foreign language anxiety has recently tended
to focus on this phenomenon with a more regressional perspective investigating
the inter and intra relationship between skill-based anxieties. For instance, Pae
(2013) aimed to examine the relationship between four skill-based anxieties and
general foreign language classroom anxiety in the Korean EFL context by testing
a set of competing statistical models through chi-square and multiple regression
analysis. The results indicate a significant relationship between each of the four
anxieties, detecting each anxiety as an independent, “distinctive construct” (p.
249). It has also been demonstrated that each of the four skill-based anxieties
contributes significantly to foreign language classroom anxiety (FLCA), confirming
the all-existing data in the literature that reveal the relationship between FLCA
and one skill-based anxiety. In another study, which aimed not only to measure
to what degree the four anxieties are distinct constructs but also to investigate
the construct validity of instruments measuring those four anxieties, Apple
(2015) used the Rasch model to analyse the quantitative data collected from
315 EFL learners in the Japanese higher education context. Firstly, the analysis
confirms that the items of existing foreign language anxiety instruments function
well, although need some improvement particularly in the speaking anxiety.
In addition, the research applied a similar treatment to participants regarding
items in writing-speaking and reading-listening, revealing a distinction between
passive input-related skills and active student-output related skills. Finally, Cheng
(2017) developed and validated four brief instruments to measure L2 language-
skill-specific anxieties in a study involving 523 Taiwanese college students and
using a tripartite model of anxiety as the theoretical framework. The items
were developed into an item pool after a thorough review of the literature and
a focus group interview. Following statistical analyses including exploratory
factor analysis, confirmatory factor analysis, and correlational analysis, the study
presented “four 9-item scales of L2 listening anxiety (SLLAS), L2 reading anxiety
(SLRAS), L2 speaking anxiety (SLSAS), and L2 writing anxiety (SLWAS)” (Cheng,
2017, p. 22) with good psychometric properties.
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THEORETICAL BACKGROUND AND THE PURPOSE OF THE STUDY

This research review reveals a clear shift in the development of theoretical
and research perspectives on FLA. While initially it was accepted and measured
as a unidimensional construct, mostly associated with the speaking component of
a foreign language rather than other language skills (Elkhafaifi, 2005), in the last
decade, the phenomenon has received more multidimensional perspectives, focusing
on the relationship between skill-based anxieties with the help of various modelling
strategies (Pae, 2013; Winke, 2014). This multidimensional approach toward anxiety
is valid and common not only in mainstream psychological theories of anxiety (Lowe,
2016) but also in the psychological aspects of language learning (Brady, 2019; Kutuk,
Putwain, Kaye & Garrett, 2020). The major goal of this theoretical and research stance
is to present a solid conceptualization of anxiety with the components it is potentially
associated with and the outcomes related to them. Parallel to this, the current study
embraces a multidimensional perspective of foreign language anxiety that “views
anxiety as a construct consisting of different components triggered by different
antecedents and relating to differential performances” (Cheng, 2017, p. 16).

Based on this theoretical approach to anxiety, the current study aims to
develop a more holistic measurement tool that presents a multidimensional
conceptualization of skill-based anxieties for two major reasons. Firstly, the
research trend in recent years has been to consider the skill dimensions of foreign
language anxiety through a multidimensional perspective (Cheng, 2017; Kutuk et
al., 2020). However, Cheng (2017) generated anxiety-related items based on data
from Taiwanese learners. This might include some culture-specific elements. Kutuk
et al. (2020), on the other hand, adapted items from a class-related anxiety scale
that was not originally developed for language learning and teaching contexts.
Considering that developing new items based on a single cultural context or
adapting items from another field of study may lead to weaknesses in foreign
language anxiety research, the current study aimed to use tools specifically
developed for measuring the four skill-based anxieties that have been validated in
the literature in order to provide a better understanding of the multidimensional
skill-based nature of foreign language anxiety.

Second, researchers examining skill-based anxieties in foreign language
classrooms have to navigate a vast range of items and scales, leading to several
problems in terms of efficient use of resources. This situation becomes more
complicated in terms of the methodological and statistical procedures where
those anxieties are studied with multidimensional perspectives: a situation already
highlighted by some scholars (Nichols & Webster, 2015; Winke, 2014). For this
reason, developing a more concise form of items that is more holistic and practical
in the measurement of skill-based anxieties seems to be an urgent need for the
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further investigation of foreign language anxiety. To ensure validation of this
shortened version of skill-based items, the study compared its predictive power
with the Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS), the most commonly-
used measurement of FLA in applied linguistics research. Within this scope and
purposes, the present study aims to provide a holistic conceptualization of skill-
based anxieties in foreign language learning with the purpose of presenting a more
practical construct for both classroom and research contexts. The following research
questions were addressed throughout the study:
1. a) Can four skill-based anxiety scales be confirmed as a single scale with four
sub-dimensions?
b) If confirmed, can these four sub-dimensions explain a single latent variable
called foreign language learning anxiety (FLLA)?
2. To what extent can FLLA predict and explain foreign language classroom
anxiety of the FLCAS?

METHOD

Participants

The study was conducted at a Turkish state university among EFL students. The
participants, who came from different cities in Turkey, were in their first year at
university studying a one-year intensive English language program at the school
of foreign languages. The program covers all language skills in an integrated way
based on a UK publishing company course book series of different levels. Following
a placement test, students are placed in different level classes and taught English
in line with the content of the course book. The main goal of the curriculum is
to improve learners’ four language skills so they pass the proficiency exam at the
end of the academic year. The exam has three components: a multiple-choice test
of reading, listening, grammar, and vocabulary (60%), a writing exam (20%), and a
speaking exam (20%). Students who score 60 and over in this four-skill proficiency
exam at the end of the year progress to study in their departments, which include
business and administration, engineering, tourism, law, etc. The study instruments
were administered to 400 students in the program. During the data analysis, 15
students were identified as having missing answers and were eliminated. Thus, the
total number of participants was 385; 209 female and 176 male.

Data Collection Instruments

Five major data collection instruments, the Foreign Language Classroom Anxiety
Scale (FLCAS), the Foreign Language Listening Anxiety Scale (FLLAS), the Foreign
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Language Speaking Anxiety Scale (FLSAS), the Foreign Language Reading Anxiety
Scale (FLRAS), and the Second Language Writing Anxiety Inventory (SLWAI), were
used in the study. The development of each instrument and information about their
reliability and validity is explained below.

The FLCAS was developed by Horwitz, Horwitz and Cope (1986) as a self-report,
33-item scale and has been a standard instrument for years for measuring the level
of anxiety experienced by foreign language learners. Developed as a 5-grade Likert
scale, the FLCAS was reported to have a reliability of .93 Cronbach Alpha and .83
test-retest over an 8-week period. Horwitz, Horwitz and Cope (1986) reported no
confirmatory or exploratory factor analysis findings regarding the scale.

The second instrument, the FLLAS, was developed by Kim (2000) after deve-
loping an item pool based on interviews with learners and a thorough review of
the literature on listening anxiety and difficulties. The scale has 33 5-graded Likert
items, with fear of spoken English, process-related anxiety, lack of self-confidence,
and concern about insufficient prior knowledge as sub-categories. The reliability
co-efficient of the scale was reported as .93

The FLSAS was developed by Saltan (2003) and includes items from the FLCAS in
Horwitz, Horwitz and Cope (1986) and from a questionnaire used by Young (1990).
In her dissertation study, Saltan (2003) compiled 18 items that were directly related
to speaking anxiety in these two scales and formed the FLSAS as a 5-graded Likert
scale with an inner-consistency of .83.

Saito, Garza, and Horwitz (1999) developed the FLRAS as a five-grade Likert
scale specifically focusing on foreign language reading anxiety. The original form
of the scale was composed of 20 items; however, Kuru-Gonen (2005) reported low
factor loadings for two items in her dissertation study and put forward an 18-item
version with 85 reliability coefficient.

The last instrument, the SLWAI, was developed by Cheng (2004). The scale
contains 22 items categorized under three sub-factors: cognitive anxiety, somatic
anxiety, and avoidance anxiety. All the items were in 5-grade Likert format and
Cheng (2004) reported 91 of reliability co-efficient.

Data Collection Process

The aforementioned scales of skill-based anxieties (the FLLAS, FLSAS, FLRAS and
SLWAI) were compiled in a single format containing 91 items. Together with the
FLCAS with 33 items, the number of items participants had to respond to were
124. At this point, the researchers took two important points into consideration.
The first was that the research focus had to have a holistic approach to foreign
language anxiety that would potentially cover four skills, and the second was that
the large number of items might tire participants and they would consequently not
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provide reliable and valid responses. It was believed that a shortened version of
the scales would better serve research purposes. For these reasons, the resear-
chers formed a team of expert opinion including two English language teaching
professors, one applied linguistics assistant professor, one educational psychology
associated professor, and one testing and measurement assistant professor. During
several meetings and lengthy discussions, the expert opinion team decided to omit
certain items which overlapped or referred to the same feeling/emotional state in
the skill-based single format scale. The following table shows the final version of the
instruments before the data collection process.

Table 1

The number of items omitted/revised in the instruments

The Scale Items in the original  Items omitted Items revised  Items in the final
version version

FLCAS 33 11 3 22

FLLAS 33 17 4 14

FLSAS 18 6 2 12

FLRAS 18 7 4 11

SLWAI 22 11 3 9

The scales presented in Table 1 were incorporated into a single format called the
skill-based foreign language learning anxiety scale (SB-FLLAS) and, together with
the 22-item FLCAS, they were prepared for the data collection process. Initially, this
version was administered to ten students for feedback on face validity. After their
positive feedback in terms of its length and comprehensibility, the single-format
scale was administered to 400 students on the program in a one-week period. At
the end of the data collection process, the responses of 15 participants were elimi-
nated due to missing data and the responses of 385 participants were prepared for
data analysis.

Data Analysis

Based on the purpose of the study, the first step of the data analysis process
included the validity and reliability analysis. Confirmatory Factor Analysis (CFA) based
on both correlated traits and second order modelling was applied to the skill-based
scale to test its construct validity. The same procedure was then followed for the
FLCAS. After confirming these two scales, a structural equation modelling procedure
was carried out to reveal the predictive aspect of students’ skill-based anxieties for
the level of foreign language classroom anxiety. For this purpose, whether the skill-
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based anxieties measurement model, which was primarily confirmed as correlated
traits, predicted a foreign language learning anxiety (as a single umbrella construct)
was confirmed. After confirming this model with second order, its aspect in predicting
foreign language classroom anxiety was revealed and the predictive coefficients
obtained from two structural models were interpreted. All analyses based on
structural equation modelling were carried out using Mplus 7.0.

FINDINGS
First Research Question: Four Skill-based Anxieties as a Single Construct

The first research question aimed to determine whether four skill-based
anxiety scales can be confirmed as a single construct with four sub-dimensions.
To answer this, validity and reliability analyses of the skill-based foreign language
learning anxiety scale (SB-FLLAS) were conducted. To do this, the findings
regarding the construct validity of the scale were revealed, the Cronbach Alpha
and Composite Reliability were computed via Jamovi, and the results were
reported in order to determine the reliability of the scale in terms of internal
consistency.

The SB-FLLAS has four sub-dimensions: listening anxiety (LA), speaking anxiety
(SA), reading anxiety (RA), and writing anxiety (WA), each of which had 14, 12,
11, and 9 items respectively. Confirmatory factor analysis (CFA) was applied to
demonstrate the construct validity of the four-dimensional scale. First, the four-
dimensional correlated traits model was tested, and then the second order model
was tested to determine a higher order latent variable (foreign language learning
anxiety) based on the covariance between the four dimensions.

Firstly, the findings of the correlated traits model were presented and model-
data fit was tested. In the structural equation modelling, many fit indexes have
been developed to determine the model data fit. The most important are the
significance of the differences in chi-square values of expected and observed
models: RMSEA, CFl, and SRMR (Kline, 2005). Of these values, the chi-square
value is expected to be insignificant. However, since the chi-square value is a
value affected by sample size, it tends to be significant as a result of the growth of
the sample. Therefore, instead of the significance of the difference of chisquare
values, the value obtained by dividing chi-square by degrees of freedom is
interpreted (Wheaton et al, 1977). The value ranges referring to good fit of all
these indices, the values obtained after the applied CFA, and the interpretations
of these values are presented in Table 2.
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Table 2
Fit statistics and interpretations of the Correlated Traits Model
Modification  Fit Index Value Reference Decision Rationale
Chi- <2.5 perfect fit .. Tabachnick &
Square/df 2.72 <5 good fit Good fit Fidell (2008)
<.05 perfect fit .. Hooperetal.
RMSEA  .057 (.054-.060) <.08 good fit Good fit (2008)
Before - & |
CFl 89 >-90 good fit Poor fit Flu & Bentler
' >.95 perfect fit (1999)
<.05 perfect fit .. Hu & Bentler
SRMR .049 <.08 good fit Perfect fit (1999)
Chi- <2.5 perfect fit )
Square/df 2.12 <5 good fit Perfect fit
RMSEA 054 (050-057) 0> Perfectfit o i
<.08 good fit
After >.90 good fit
CFl 20 >.95 perfect fit Good fit
SRMR 047 <05 perfect it ¢ ot fi

<.08 good fit

The first part of Table 2 shows the fit values for the model before modification.
The chi-square/df value indicates a good fit as it is less than 2.5. The RMSEA value of
.057 indicates good fit and the SRMR value of .049 indicates perfect fit. The CFl value
of .89 is just below the acceptable model data fit threshold. In SEM applications, it is
assumed that there is no relationship between the error variances of the observed
variables. However, statistical programs suggest some modifications to improve
model-data fit, and some of these modification suggestions are for co-variances
that can be identified among the error variances of the observed variables.
Modifications may be appropriate when there is a theoretical background in which
common variability between unexplained variances of items can be explained.
Accordingly, suitable modifications were determined and fit indexes in the second
part of the table were obtained by making only three modifications, as it would not
be appropriate to make too many modifications in accordance with the principle
of parsimony. As seen in the second part of the table, after modification, the chi-
square/df indicates perfect fit (2.12 <2.5), the RMSEA value acceptable fit (.054
<.080), the CFI good fit (.902> .90) and the SRMR indicates perfect fit (.047 <.050).
Considering all these values, it is concluded that the model and the data are in good
agreement.

The factor loadings of all items in the model were statistically significant at a
level of .001. Factor loads in the LA dimension were .51-.74, factor loadings in the
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SA dimension were .63-.87, those in the RA dimension were .55-.74, and in the WA
dimension, the factor loads were between .55-.81. The correlations between them
are shown in Table 3.

Table 3
Correlations between sub-dimensions of the SB-FLLAS
Listening Speaking Reading

Listening -

Speaking .68%* -

Reading .75* 74% -

Writing .66* .70* .78*

*p<.01

Analysis of the values in Table 3 show that the correlations between the
sub-dimensions are moderate to high and all of them are statistically significant.
Considering the fit statistics and factor loadings obtained as a result of the CFA, it
was concluded that the construct validity of the scale was provided.

In addition to the procedure above and within the scope of the study, since
the purpose was to demonstrate a new latent variable (foreign language learning
anxiety) and reveal the degree of this variable in predicting foreign language
classroom anxiety with the FLCAS, a second order latent variable should be created
based on the covariance of the sub-dimensions of the S-BFLLAS. To do this, a second
order CFA was applied. The results are presented in Table 4.

Table 4
Fit statistics and interpretations of the Second Order Model
Fit Index Value Reference Decision
. <2.5 perfect fit .
Chi-Square/df 2.12 <5 good fit Perfect fit
.054 (.050- <.05 perfect fit )
RMSEA .057) <.08 good fit Good fit
>.90 good fit )
CFI 20 >.95 perfect fit Good fit
SRMR 047 <05 perfect fit Perfect fit

<.08 good fit

The modifications used in the correlated traits model are also applied in this
model, and it was found out that the model fits the data. In this model, the structural
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coefficients showing the relationship between the second order latent variable and
the sub-dimensions are shown in Figure 1.

Figure 1
Structural predictors between the second order latent variable (FLLA) and sub-dimensions in
the hierarchical model

146 325 237

295

Examination of the values in Figure 1 reveals that the structural predictor
coefficients between the sub-dimensions and the second order latent variable, which
is based on the covariance among the sub-dimensions of the scale, are quite high.
Accordingly, 70% of variance in WA, 85% of variance in RA, 68% of variance in SA,
and 66% of variance in LA (listening anxiety) are explained by the latent variable FLLA
(foreign language learning anxiety). Based on these values, it can be interpreted that
there is a high structural predictive relationship between the second order latent
variable (FLLA) and the sub-dimensions (WA, RA, SA, LA) in the hierarchical model.

In order to determine the reliability of the scale in terms of internal consistency,
Cronbach Alpha and Composite/Constructive Reliability (CR) values were calculated
through Jamovi for the four sub-dimensions. The values obtained are presented in
Table 5.
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Table 5
Reliability coefficients of the sub-dimensions of the SB-FLLAS

Factor C. Alpha CR
LA 91 91
SA .95 .96
RA 91 .90
WA .90 .89

Analysis of the values in Table 5 show that both C. Alpha and CR values are quite
high. If these two coefficients, which are used to determine reliability in terms of
internal consistency, are .70 and above, they are seen as evidence of reliability of
the measurement results (Nunnally & Bernstein, 1994). Thus, it was concluded that
the sub-dimensions of the scale were reliable in terms of internal consistency.

Second Research Question: Predictive Aspect of the SB-FLLAS on the FLCAS

In order to reveal a structural equation modelling between the SB-FLLAS and
the FLCAS, the next procedure was to confirm the FLCAS as a single construct. As
with the SB-FLLAS, the number of items in the FLCAS was also reduced in line with
expert opinion, and the 20 items short form of the scale was applied to CFA. The
model-data fit statistics obtained in this analysis are presented in Table 6.

Table 6
Fit statistics of the FLCAS to a single-construct model
Modification Fit Index Value Reference Decision
. <2.5 perfect fit .
Chi-Square/df 3.05 <5 good fit Good fit
.072 (.066- <.05 perfect fit .
RMSEA .079) <.08 good fit Good fit
Before >.90 good fit
CFI .87 >.95 perfect fit Poor fit
SRMR 050 <.05 perfect fit Perfect fit

<.08 good fit
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Modification Fit Index Value Reference Decision
. <2.5 perfect fit .
Chi-Square/df 2.51 <5 good fit Perfect fit
RMSEA .062 (.055- <.05 perfect .ﬁt Good fit
After .069) <.08 good fit
CFI 91 >.90 good fit Good Fit

>.95 perfect fit
<.05 perfect fit
<.08 good fit

SRMR .046 Perfect fit

The values obtained as a result of the first CFA are shown in the first part of
Table 6. The second part of the Table shows the values obtained by making two of
the recommended modifications. Based on this, the Chi-Square/df value indicates a
closely perfect fit (3.05 <5), the RMSEA an acceptable fit (.062 <.080), the CFl a good
fit (.91> .90), and the SRMR indicates a perfect fit (.046 <.050). In line with these
values, it was concluded that the data compatibility with the measurement model
for the FLCAS is high.

In addition, the factor loadings of 20 items in the scale were statistically
significant at .001. Apart from the two items (factor loads .17 and .32), the factor
loadings of other items ranged from .52 to .74. Considering the fit statistics and
factor loadings obtained as a result of the CFA, it was concluded that the scale was
confirmed.

The C. Alpha and CR values were calculated to indicate the reliability of the FLCAS
in terms of internal consistency, and the C. Alpha coefficient was .92 and the CR
coefficient was .86. Based on this, it was concluded that the scale had high reliability
in terms of internal consistency. Finally, the item total correlations of the items in the
scale were calculated and these values ranged between .56 and .70, except for three
items. The values obtained for those items were .19, .26, and .33. In general, it was
again concluded that item-total correlation values in the scale were high.

As a last step, the purpose was to demonstrate to what extent both the
sub-dimensions (WA, SA, RA, LA) and the latent variable (FLLA) of SB-FLLAS can
explain foreign language classroom anxiety of the FLCAS through the correlated
traits model and the second order model. The model-data fit values obtained with
the structural equation model, in which the correlated traits model is used, are
presented in Table 7.

Examination of the values in Table 7 shows that the Chi-Square/df value is 2.03.
This value indicates perfect fit since it is under 2.5. The RMSEA value is .053. This
value, being less than .080, indicates good model-data compatibility. The SRMR
value is .049, which indicates that the model data fit is perfect since this value is
below .50. Only the CFI of the fit indices at.86, is below the acceptable value of .90,
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and therefore indicates poor model data compliance. The CFl compares the null
model, which fixes the relationship between all latent variables to zero, and the
covariance matrices of the existing model. Since all other fit statistics indicate good-
perfect data fit, it was concluded that model data fit was acceptable. The figure
regarding the structural predictive coefficients between the latent variables of the
model is shown in Figure 2.

Table 7
Fit values of the Model with the SB-FLLAS used as correlated traits
Fit Index Value Reference Decision
. <2.5 perfect fit .
Chi-Square/df 2.03 <5 good fit Perfect fit
<.05 perfect fit .
RMSEA .053 (.051-.055) <.08 good fit Good fit
CFI 86 >.90 good fit Poor fit

>.95 perfect fit
<.05 perfect fit
<.08 good fit

SRMR .049 Perfect fit

Tabl
S?:nz:rdized structural predictor coefficients in the model and the variance they explain
Structural effect Structural coefficients T
LA — FLCA 13* 2.51
SA = FLCA .96%* 17.92
RA = FLCA -.10 -1.27
WA — FLCA -.04 -.78
R?=.88

* p<.05 ** p<.001

The values in Table 8 belong to the standardized predictive structural effects
between latent variables in the structural model. It was observed that one standard
deviation change in students’ listening anxiety caused .13 standard deviation
change in their foreign language classroom anxiety, and this effect is statistically
significant at the level of .05. It was also seen that one standard deviation change in
students’ speaking anxiety caused a .96 change in their classroom anxiety and this
change is significant at .001 level. On the other hand, it was concluded that .10 and
.04 negative changes in foreign language classroom anxieties of students caused by
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one-unit changes in reading and writing anxieties were not statistically significant.
Finally, the end of the table shows the variance explained in the outcome variable
of the research, FLCA. Accordingly, the amount of variance explained was .88. This
means that approximately 88% of the variability in the FLCA is explained by the
predictor variables of the research: LA, SA, RA and WA.

Figure 2
Structural predictive coefficients between the latent variables of the model

The second structural model was created to reveal to what extent foreign
language learning anxiety (FLLA), which is the second order latent variable created
based on the covariance between LA, SA, RA and WA, can predict FLCA. In other
words, while the prediction of FLCA by LA, SA,RA and WA was revealed separately
in the first structural model, the prediction of it by a single latent variable (FLLA)
formed by these sub-dimensions was tested in the second model. The fit values and
interpretation of this structural model is presented in Table 9.

The first of the values in Table 9 belongs to the chi-square/df value, which is 1.95
and indicates a perfect model-data fit. The next value, RMSEA, is .051. This value is
very close to perfect fit. The SRMR value is .053 and although it is very close to perfect
fit, this value indicates a good fit between the model and the data. The CFl value (.87)
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is slightly below .90, which is an indicator of good model-data fit as the cut-off value.
As all other fit indices indicate good to perfect model-data fit, it was concluded that
the overall model data fit was acceptable. Upon the indication of the model-data fit,
the structural predictive values obtained between the latent variables as a result of
the analysis can be seen in Table 10 and the entire model in Figure 3.

Table 9
The fit values and interpretation of the second structural model
Fit Index Value Reference Decision
. <2.5 perfect fit .
Chi-Square/df 1.95 <5 good fit Perfect fit
<.05 perfect fit .
RMSEA .051 (.049-.053) <.08 good fit Good fit
CFI 87 >-90 good fit Poor fit

>.95 perfect fit
<.05 perfect fit

SRMR .053 <.08 good fit Good fit
Figure 3
Predictive aspect of FLLA on FLCAS

o4
FLLA

Table 10
The structural predictive values of the model

Structural effect Structural coefficient T

FLLA = FLCA .94%* 84.6
R?=.88

* p<.001

The first value in the table shows the structural predictive effect of foreign
language learning anxiety on foreign language classroom anxiety. The value is .94,
which indicates the change in the outcome variable (FLCA) caused by a standard
deviation change in the predictive variable (FLLA). At the end of the table is the

Educacién XX1, 25(2), 337-361 353



Oztiirk et al. (2022)

variance explained by FLLA in FLCA, which is .88. This means approximately 88% of
the variability in foreign language classroom anxiety (FLCA) measured by FLCAS is
explained by foreign language learning anxiety (FLLA) measured by SB-FLLAS.

DISCUSSION

Foreign language anxiety and the negative influence it has on language learning,
as shown in a recent meta-analysis by Teimouri, Goetze, and Plonsky (2019), has long
been a primary focus for researchers in the field of applied linguistics since it was
confirmed as a distinct type of anxiety in students’ in-class learning process (Horwitz
et. al. 1986). Over the last 35 years, research perspectives on this phenomenon have
evolved from simple statistical descriptions of the foreign language classroom anxiety
level of students to multidimensional research perspectives examining the anxiety
level experienced separately in each language skill, and, finally, their inter and intra
relationship with each other. In line with this trend in research perspectives, the
current study aimed to present a holistic perspective toward the notion of anxiety
that students experience in language learning classrooms by incorporating skill-based
anxieties into a single construct and validating its predictive aspect on the FLCAS.

By answering to the first research question, we present the confirmation of
four-skill-based foreign language anxiety scales as a single construct. The shortened
version of FLSAS, FLLAS, FLRAS, and SLWAI were combined into a single scale with
four dimensions and, based on the CFA results and the values in correlated traits
model, this single-scale version is valid and reliable. The factors, the skill-based
anxieties, were also found to be highly or moderately correlated to each other, which
has also been highlighted by several recent studies (Cheng, 2017; Khalaf, 2017).
More importantly, whether these four factors explained a single latent variable was
further examined, and it was found that these sub-factors highly explained this latent
variable, which is called foreign language learning anxiety (FLLA). Based on this, it
can be concluded that the SB-FLLAS (see Appendix), including the shortened version
of skill-based anxieties, was confirmed and validated to measure FLLA. Similar to
Pae (2013), who argues that all four skill-based anxieties contribute to a general
type of classroom anxiety, and Kutuk et al. (2020), who present “a single common
factor that represents L2 class anxiety as a multidimensional construct” (p. 654),
the current study also indicates that the existence of these skill-based anxieties in
SB-FLLAS provides a multidimensional and holistic construct, an umbrella-concept
of anxiety (FLLA) in language classes including the four skills.

For the second focus of the study, in order to confirm the validity of the SB-
FLLAS, the explanatory power of it on the FLCAS, probably the most commonly used
and accepted scale in the field, was tested through a correlated traits model. The
results show that the four-factor SB-FLLAS explains 88% of the FLCAS, which refers to

354 Educacién XX1, 25(2), 337-361



Modeling skill-based foreign language learning anxieties as a single construct and testing its predictive
aspect on foreign language classroom anxiety

a highly predictive power. In other words, the SB-FLLAS and FLCAS almost have the
same power in explaining the anxiety experienced by learners in foreign language
learning process. This finding is significant in two respects. First, the literature is
saturated with studies demonstrating the bivariate relationship among skill-based
anxieties and between the FLCAS and a language skill. For instance, Liu and Yuan
(2021) have recently found a high positive correlation between FLCA and listening
anxiety. Moreover, in their mediation analysis examining the effect of some other
variables, Chow et al. (2018) revealed a significant correlation between reading
and listening anxiety. In the same vein, Gkonou (2011) put forward a significant
relationship between FLCA and anxieties in productive skills. Contrary to those and
many other studies in the literature focusing on those bivariate relationships, the
current study examined multivariate relationships between the FLCAS and the four
skill-based anxieties, and a latent variable, FLLA, was demonstrated.

Finally, and more importantly, the findings of the current study also have the
potential to remedy existing problems in multidimensional perspectives of anxiety
research in the field of second language acquisition. First, as Cheng (2017) maintains,
“researchers generally concur with the benefits of this multidimensional approach
to investigating the antecedents and consequences of anxiety and to tailoring
treatments of anxiety according to individuals’ anxiety profiles” (p.16). Within this
multidimensional framework, it is not really possible to investigate foreign language
anxiety with the help of aninstrument, the FLCAS, which metthe needs of researchers
in the 1990s but was recently confirmed as a unidimensional instrument (Panayides
& Walker 2013). Thus, the demonstration of the SB-FLLAS as a valid instrument
covering four skill-based anxieties and highly predicting foreign language classroom
anxiety will fill this gap. Not only researchers, but also practitioners will be able to
examine their learners’ anxiety levels in all language skills, identify the inter and intra
relationships between those anxieties, and diagnose anxiety-related antecedents
and consequences based on this measurement. Secondly, as previously mentioned,
trying to deal with a great number of items and their potential statistical procedures
has long been a problem in anxiety research in applied linguistics, especially when
researchers want to address to each language skill (Nichols & Webster, 2015; Winke,
2014). Thus, with the manageable number of items referring to each skill-based
anxiety and the satisfactory reliability-validity coefficients, it can be concluded that
SB-FLLAS will respond to this research need in measuring skill-based anxieties in
foreign language classrooms at the same time.

CONCLUSIONS

Within the scope of its research purposes, this study incorporated shortened
versions of four different skill-based anxiety scales into a single scale called the SB-
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FLLAS. This scale was also confirmed to measure a single latent variable called foreign
language learning anxiety and this single variable explained the 88% of foreign
language classroom anxiety by the FLCAS, a standard instrument in foreign language
anxiety measurement. Based on these findings, the SB-FLLAS was confirmed and
validated as an instrument to be used in measuring skill-based foreign language
anxieties and foreign language learning anxiety simultaneously. This not only
makes a significant contribution to practitioners who would like to identify the level
of their learners’ anxiety in foreign language classrooms but also has important
practical uses for researchers conducting multidimensional perspective studies on
skill-based foreign language anxieties.

Probably the biggest limitation of this study is that it was carried out in a single
context. Language skills here are taught in an integrated way, which might be
considered a strength in measuring skill-based anxieties with a single instrument.
Potentially, findings might change if it were conducted in teaching contexts where
language skills are taught separately since how those skills are taught will definitely
influence the level of anxiety learners experience. Finally, there are also some
research implications. First, more research is definitely needed for further validation
of the SB-FLLAS, and research in different contexts and with different groups of
participants will definitely contribute to development of the scale. Secondly,
correlational and regression studies consisting of shortened forms of already
existing scales and other skill-based language anxiety scales based on literature
reviews and student interviews (Cheng, 2017; Khalaf, 2017; Kutuk et al., 2020) can
be conducted, and the predictive aspect of the SB-FLLAS can be tested. Such studies
will contribute to both to the development of more concrete items and scales and
to the understanding of skill-based anxieties on a multidimensional level.
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APPENDIX A. SKILL-BASED FOREIGN LANGUAGE LEARNING ANXIETY SCALE

(SB-FLLAS)
WRITING ANXIETY (WA)
1. | feel my heart pounding when | write English compositions under time constraint
2. While writing English compositions, | feel worried and uneasy if | know they will be
evaluated
3. My mind often goes blank when | start to work on an English composition
4. |tremble or perspire when | write English compositions under time pressure
5. If my English composition is to be evaluated, | would worry about getting a very
poor grade.
6. | do my best to avoid situations in which | have to write in English.
7. My thoughts become jumbled when | write English compositions under time
constraint
8. | often feel fear when | write English compositions under time constraint
9. |freeze up when unexpectedly asked to write English compositions
READING ANXIETY (RA)
1. lam worried about all the new symbols you have to learn in order to read English
2. |get upset when | am not sure whether | understand what | am reading in English
3. By the time you get past the funny letters and symbols in English, it’s hard to
remember what you are reading about.
4. When reading English, | often understand the words but still can’t quite understand
what the author is saying
5. lusually end up translating word by word when | am reading English
6. It bothers me to encounter words | can’t pronounce while reading English
7. When reading English, | get nervous and confused when | don’t understand every
word
8. |get upset whenever | encounter unknown grammar when reading English
9. lam nervous when | am reading a passage in English when | am not familiar with the
topic
10. |feel intimidated whenever | see a whole page of English in front of me
11. When | am reading English, | get so confused | can’t remember what | am reading
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SPEAKING ANXIETY (SA)

1. lam never quite sure of myself when | am speaking in English.
2. | am afraid of making mistakes in English classes
3. Itremble when | know that | am going to be called on in English classes
4. |start to panic when | have to speak without preparation in English classes
5. | get embarrassed to volunteer answers in English classes
6. | don’t feel confident when | speak English in classes
7. | can feel my heart pounding when | am going to be called on in English classes.
8. lalways feel that the other students speak English better than | do.
9. |feel very self-conscious about speaking English in front of other students
10. Iget nervous and confused when | am speaking in English classes
11. 1am afraid that the other students will laugh at me when | speak English
12. | get nervous when the English teacher asks questions which | haven’t prepared in
advance.
LISTENING ANXIETY (LA)
1. |getnervous if a listening text is read only once during English listening texts
2. When someone pronounces the words differently from the way | pronounce them,
| find it difficult to understand
3. When a person speaks English very fast, | worry that | worry that | might not
understand all of it
4. |am nervous when | am listening to English if | am not familiar with the topic
5. If I let my mind drift even a little bit while listening to English, | worry that | will
miss important ideas.
6. During English listening tests, | get nervous and confused when | don’t understand
every word
7. Ifear | have inadequate background knowledge of some topics when listening in
English
8. | get worried when | have little time to think about what | hear in English
9. |get worried when | can’t listen to English at my own pace
10. |get upset when I’'m not sure whether | understand what | am listening to in
English
11. When a person speaks English very quietly, | am worried about understanding
12. Iltis difficult for me to listen to English when there is a little bit of background
noise
13. | get annoyed when | come across words that | don’t understand while listening to
English
14. It frightens me when | cannot catch a key word of an English listening passage
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