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Tiempos convulsos
para la ética en la ciencia
y en el uso de las métricas

Qué paradoja que la publicacién del nuevo SJR 2022 de Scimago (Scopus) haya
aparecido precisamente el 1 de mayo, dia del trabajador. Sin lugar a dudas, para
poder establecer estas métricas hacen falta decenas, cientos, miles, decenas de
miles de articulos y citas cruzadas que permiten computar qué revistas son las
mas potentes, las mas citadas y, con toda seguridad, miles de académicos estaran
trabajando en este tedrico dia de descanso para colocar uno de sus articulos en una
de las revistas del primer cuartil o, mejor, del primer decil del SIR o del JCR.

Educacién XX1 es una de estas preciadas revistas. Se mantiene en el primer
cuartil y aumenta su indice de impacto SJIR de 0.86 a 0.96. El CiteScore nos informa
también de buenos datos: si en 2021 era de 5.7, el CiteSore Tracker de 2022, con
fecha de 5 de abril, apunta ya un valor 6.5. Es esperable, en consecuencia, que el
percentil actual en el que se encuentra con los datos de 2021 (percentil 93) pueda
también mejorar y quién sabe si podra situarse en 5% del top mundial de revistas
cientificas de educacion, todo un hito, por el que debemos felicitar a nuestra
Editora Jefe, Esther Lopez-Martin, a todo su equipo y, por extensidn, a la Facultad
de Educacién de la UNED.

Muchos otros académicos aprovecharon ese tiempo libre del primero de mayo
para hacer de referee o para adelantar su trabajo de editor cientifico, ambas tareas
ademads no remuneradas. El trabajo de los equipos editoriales en nuestro pais es
escasamente reconocido, exige gran dedicacidon y no estad profesionalizado. La
mayoria de las revistas nacionales no cuentan con recursos econdmicos, no cobran
APC (Article Processing Charges) y raramente tienen un presupuesto estable y apoyo
institucional. Pese a todo, el posicionamiento de las revistas cientificas espafiolas de
Educacion sigue siendo excelente (Ruiz-Corbella et al., 2023), sobre todo si somos
conscientes de que competimos con grandes grupos editoriales multinacionales.
En este escenario, no es raro que empiece a haber revistas espafiolas que cedan

Coémo referenciar este editorial:

Galan, A. (2023). Tiempos convulsos para la ética y el uso de las métricas [Troubled Times
for Ethics in Science and in the Use of Metrics]. Educacion XX1, 26(2), pp-pp. 9-14.
https://doi.org/10.5944/educxx1.37562
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su gestion a estas grandes editoriales, aunque esto suponga la aparicion de un APC
para publicar. No obstante, esta situacion es también un aviso a nuestra comunidad
cientifica: publicar no es gratis y alguien tiene que pagar los muchos gastos de
produccion de una revista, pese a que los equipos editoriales y los revisores sigan
trabajando sin remuneracién y casi sin reconocimiento. Es compresible, por tanto,
gue el personal docente-investigador (junior y sénior) que realiza funciones de
editores, no quieran dedicar su tiempo a tareas ingratas e impropias de su condicion
como magquetacion, revision de pruebas, seguimiento de articulos, conversién a
lenguajes para motores de busqueda (XML, etc.), revision de citas en las bases de
datos y tantas otras cosas necesarias para que una revista funcione.

En medio de la tensidon por tener revistas cientificas top y sobrevivir con
esta carga de trabajo, estd la satisfacciéon de prestar un servicio de calidad a los
compafieros y al mundo académico, asi como potenciar la produccidn cientifica
iberoamericana y la ciencia en espanol. Sin embargo, en estos ultimos meses han
llegado también noticias desalentadoras que afectan a todo el mundo editorial de
las revistas cientificas y, por ende, a todo el personal académico e investigador que
nutrimos a las revistas con nuestros trabajos y nuestras revisiones. La prensa se
ha hecho eco del pago a investigadores altamente citados por cambiar o afiadir
su filiacion de firma de los articulos por la de otras universidades (por ejemplo,
cambiar la filiacion espafiola por otra del entorno arabe o ruso), con la intencion de
gue esas universidades escalen en los rankings mundiales de universidades.

Hemos leido también en la prensa que se ha suspendido de empleo y sueldo
por este motivo a un investigador cordobés que, contabilizando su nimero total de
articulos, publica un articulo cada 37 horas. ¢Es posible algo asi, aun dedicandose
24x7 solo a investigar e incluso teniendo un gran equipo detras? ¢Qué nos estd
llevando a estos comportamientos, a esta ambicion? ¢Podemos considerar
adecuadas estas conductas en el mundo cientifico, generan cuestionamientos
éticos o se estd haciendo la vista gorda dentro de un pacto de indiferencia?

Navarro (2023) trata estas cuestiones con sorna y mucha gracia en un articulo de
prensa titulado Méteme en tu “peiper”, quillo. El autor nos recuerda acertadamente
las palabras de Albert Einstein, refiriéndose a Marie Curie: "probablemente la Unica
cientifica que no se corrompio por la fama”.

En otro orden de cosas, la Dra. Quaderi (2023), editora jefe y vicepresidenta
de la Web of Science, sorprendia el pasado 20 de marzo anunciando la salida (de-
listed) de un grupo de 50 revistas de su catdlogo por dejar de cumplir sus criterios de
calidad. Explica Quaderi que han utilizado la IA para ayudarles a buscar las revistas
con caracteristicas extremas (outliers) que son indicios de que ya no cumplen sus
requisitos de calidad.

Analizando estas revistas y el revuelo generado en las redes, parece que, entre
los motivos que ha llevado a WoS a tomar esta decisidn, se destacan algunas
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practicas editoriales reprobables como ciertas estrategias para recibir citas de cara
a aumentar el factor de impacto de la revista o los sistemas para generar nimeros
monograficos (special issues) y realizar la evaluacion por pares. Cada vez es mas
frecuente encontrarnos con revistas y grupos editoriales con practicas “agresivas”
de publicacién, ofertando revisiones y publicaciones rapidas a cambio de altos APC.
Parece que el aprovechamiento de la produccidn cientifica como negocio esta en
alza y, si no tenemos cuidado, el ideal de la ciencia como busqueda de la verdad
guedara herido de muerte. Pero también los investigadores, como vemos, buscan
maximizar su esfuerzo productivo, bien a través de revistas donde resulte mas
facil publicar, bien aumentando el nimero de autores en los articulos de manera
excesiva, o incluso troceando sus resultados de investigacidon en las unidades
minimas publicables, aunque sea renunciando a una visién mas compresible, global
y contextualizada. Algunas de estas practicas, dificiles de controlar, intentan ser
reguladas también por agencias como la ANECA.

Los rankings mundiales de calidad de universidades centrados basicamente en la
investigacion, las métricas de las revistas y los indices de citas de los investigadores
para medir su impacto o su prestigio (como el indice h), han llevado a unas politicas
de seleccidn, incentivos y contratacion de profesorado que estan pervirtiendo el
sistema. Somos miles de académicos, todos queremos publicar mucho y en las
mejores revistas para recibir incentivos y conseguir promociones, es comprensible.
Crece la demanda y se abre un nicho para la oferta. ¢{Y si creamos una revista o
un grupo de revistas que publique muchos nimeros y una cantidad ilimitada de
articulos, reducimos al maximo los plazos de revisidon y publicamos muy rapido,
y por esto pedimos una buena cantidad de francos suizos, unos 2000 o 3000 por
articulo? Pues, efectivamente, alguien tuvo la idea y varios la estan siguiendo.
Analizando una de estas revistas que ha sido de-listed de la WoS, en la que publican
bastantes académicos espafoles del campo de la educacion, observamos que
edita 24 numeros al afio, con cerca de 1000 articulos por nimero. No hace falta
ser matemadtico para calcular los ingresos que supone (un negocio muy rentable) y
el nimero de revisores necesarios para evaluar tal cantidad de articulos, a los que
habria que sumar los ain mucho mas numerosos papers rechazados.

Autores como Delgado Lépez-Cdézar & Martin-Martin (2022) han descrito
estos patrones de comportamiento andmalos en las publicaciones de editoriales
como MDPI y Frontiers (seguidas de otras como Heliyon, Plos One o Hindawi),
y precisamente muestran una masa importante de publicaciones con autorias
espanolas. Sanchez-Santamaria & Aliaga (2023) afirman que, en buena medida,
esta cantidad de publicaciones espafiolas viene motivada por los criterios de
acreditacién de profesorado y evaluacion de sexenios de la ANECA.

Légicamente, el personal docente-investigador quiere dar respuesta a las
exigencias de publicacién del Ministerio de Universidades, de la ANECA y de las
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propias universidades y sus departamentos: publish or perish. Los gastos de
publicacion ya los financiard algun ente publico... Y claro, se multiplican los articulos
publicados y las agencias de acreditacidn empiezan a pedir mas articulos mejor
indexados porque ya la gran mayoria cumple con los criterios anteriores (y claro,
no se puede acreditar y premiar a todo el mundo). Asi, ante esta demanda global,
algunas de estas nuevas grandes editoriales ofrecen la oportunidad de publicar
rapidoy, en ocasiones, facilmente, llegando a brindar a los autores diversas opciones
para publicar su trabajo en revistas situadas en distintos cuartiles en funcién de la
cuantia del APC que se esté dispuesto a pagar. Puede que sea un sistema legal,
puede que se cumplan los criterios formales de revisidn por pares, pero irealmente
nos creemos que, con este sistema, estamos creando ciencia de calidad, que es
oro todo lo que reluce? Becerra (2023), analizando también en la prensa algunos
episodios de corrupcién cientifica, reflexiona sobre cémo la obsesién actual por
reducir la realidad a métricas y rankings no solo propicia igualmente la mediocridad,
sino que acaba por corromper la realidad que se pretende medir.

La tentacién de sobresalir a cualquier precio puede afectar a cualquier
académico individualmente, pero también a los equipos editoriales de las revistas.
Asi, las criticas sobre practicas cuestionables también alcanzan a algunas revistas
espanolas. De hecho, en esta ultima publicacion del ranking SIR, dos revistas
espanolas de educacién han sido eliminadas del mismo. Parece, por tanto, que
las mismas dos grandes empresas responsables de los rankings JCR y SIR son
conscientes de esta deriva y quieren tratar de cortar ciertas practicas editoriales que
no se ajustan a sus criterios de calidad y que devallan su propios rankings. Aunque
los editores podamos quejarnos también de falta de transparencia de estas grandes
empresas sobre los criterios de entrada y salida de revistas, al menos vemos aqui
una preocupacién por que se juegue limpiamente.

Sin embargo, dentro de este pacto de indiferencia al que nos referiamos,
parece que todos miramos hacia otro lado a medida que vamos consiguiendo
nuestros objetivos. Sabemos que todo esto merece una reflexidn critica, que se
esta degradando la vida universitaria, que no tenemos el tiempo necesario para
dedicarnos a nuestros estudiantes, a la docencia y al estudio disciplinar, pero esto no
parece importar si personas, departamentos, universidades y paises aumentan unos
puestos en los rankings que responden a unos indicadores creados por determinadas
empresas. Los gestores de los ministerios, agencias y universidades entraron hace
décadas en la mecdnica de compararse en estos rankings, posiblemente con buena
voluntad y quizas también de una forma demasiado acritica. Estos indicadores, mds
propios de paises ricos anglosajones, no responden necesariamente a todos los
modelos de universidad; ademas, es sano que haya diversidad en la definicion de la
misidn y la visidn de estas grandes instituciones.

12 Educacién XX1, 26(2), 09-14



Tiempos convulsos para la ética en la ciencia y en el uso de las métricas

Me arriesgaria a conjeturar que la impacfactormania estd empezando a
desmoronarse con la creciente llegada de practicas fraudulentas. Quizas se esté
comenzando a generar una crisis que nos obligue a replantearnos nuevamente qué
esla Universidad, cual es sufin primordial, qué esperamos de la relacién con nuestros
estudiantes, cudl es el valor de la docencia, cémo debe evaluarse al personal y a las
instituciones, dénde esta nuestro valor mas alla del indice h (un indice que a nadie
le define como profesor, ni como investigador, y menos como persona).

Hemos empezado este editorial felicitindonos por el factor de impacto de
nuestra revista Educacién XX1, y hemos terminado criticando su uso indiscriminado.
En resumidas cuentas, en mi opinién, el factor de impacto es solo un factor mas,
entre otros muchos, para estimar la calidad de un académico o una institucién.
Veremos a dénde nos lleva la préoxima década en las politicas de evaluaciéon de la
Ciencia. Coincido con Becerra (2023) cuando advierte de los enormes riesgos que
conlleva convertir las métricas en religion y de la sensacion de que las métricas nos
construyen un mundo de mentira. Dicho de otra forma, cedemos el verdadero valor
delosacadémicosylasuniversidadesantela “hipervaloracion delosrankings” (Galan,
2020). Para que haya una reflexion profunda, critica y académica, es necesario que,
desde la responsabilidad personal de cada uno de nosotros, salgamos de este pacto
de indiferencia y debatamos de nuevo sobre qué es en verdad la Universidad y qué
esperamos de ella y de su profesorado.

Arturo Galan
Director
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RESUMEN

La reciente pandemia mundial ha aumentado la conciencia institucional en todo el mundo
sobre laimportancia de contar con opciones de aprendizaje en linea de alta calidad para los
estudiantes. La participacion de los estudiantes a menudo se correlaciona con resultados
de calidad, como el éxito académico y la satisfaccién de los estudiantes. ComiUnmente se
piensa que el compromiso del alumno tiene tres dimensiones importantes: compromiso
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afectivo, compromiso conductual y compromiso cognitivo (marco ACE). La participacion
también esta habilitada o limitada por facilitadores/barreras. Tres categorias importantes
de facilitadores/barreras son las caracteristicas del alumno, el entorno personal y el
entorno del curso. Los elementos en cada una de estas tres dreas permiten o son barreras
para que los estudiantes participen plenamente en un curso. Esta investigacién exploré
cuales son las barreras para que los estudiantes participen plenamente en sus cursos en
linea en una universidad brasilefia para determinar qué dreas serdn mas productivas para
qgue los administradores y disefiadores de programas universitarios se centren en aumentar
la participacion académica de los estudiantes. Se aplicé una encuesta a estudiantes de la
universidad brasilefia en programas de pregrado en linea. Incluyd elementos relacionados
con las barreras de los facilitadores de participacion en las tres areas descritas en el marco
ACE vy recibié 429 respuestas validas. Las dimensiones afectivas y conductuales fueron
percibidas por los estudiantes como los indicadores de compromiso mas bajos en el
marco ACE. Entre los facilitadores o las barreras para la participacién, los de la categoria
entorno del curso se percibieron predominantemente como barreras, mientras que las
caracteristicas del alumno y el entorno del estudiante se percibieron como facilitadores.
Sin embargo, las tres categorias fueron mas una barrera que un facilitador para mas del
40% de los estudiantes. Aunque el entorno del curso es la barrera mas controlada por las
instituciones, comprender el entorno personal de los estudiantes y las caracteristicas del
aprendizaje puede ayudarlos a brindar apoyo y facilitar el compromiso académico en los
cursos en linea.

Palabras clave: aprendizaje en linea, compromiso académico de los estudiantes, facilitadores
y barreras del compromiso académico, ensefianza superior

ABSTRACT

The recent global pandemic has raised institutional awareness around the world concerning
the importance of having high quality online learning options for students. Learner
engagement is often correlated with quality outcomes such as student academic success
and student satisfaction. Learner engagement is commonly thought of as having three
important dimensions: affective engagement, behavioral engagement, and cognitive
engagement (ACE framework). Engagement is also enabled or limited by facilitators/
barriers. Three important categories of facilitators/barriers are learner characteristics,
personal environment, and course environment. Elements in each of these three areas
enable or are barriers to students fully engaging in a course. This research explored what
the barriers are to students fully engaging in their online courses at a Brazilian university to
determine which areas will be most productive for the university program administrators
and designers to focus on increase student academic engagement. A survey was applied
to students from the Brazilian university under graduation online programs. It included
items related to engagement facilitators barriers in the three areas described in the ACE
framework and received 429 valid responses. The affective and behavioral dimensions were
perceived by students as the lower engagement indicators in the ACE framework. Among
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facilitators or barriers for engagement, the ones under the course environment category
were predominantly perceived as barriers, while learner characteristics and student
environment were perceived as facilitators. However, all three categories were more barrier
than facilitator for over 40% of the students. Although course environment is the barrier
most under control of the institutions, understanding students” personal environment and
characteristics of learning can help them to provide support and facilitate full engagement
in online courses.

Key words: online learning, student engagement, facilitators and barriers to engagement,
higher education

INTRODUCCION

El contexto de este estudio es uno comun que se ha repetido en todo el mundo
en los ultimos anos. La reciente pandemia mundial aumentd la concienciacién sobre
las practicas de aprendizaje en linea dentro de una destacada universidad brasilefia.
Los lideres universitarios reconocen que el aprendizaje en linea de calidad es una
parte esencial de las opciones de aprendizaje que deberian estar disponibles para
los estudiantes en una universidad importante en el siglo XXI. Al mismo tiempo, la
pandemia arrojé luz sobre muchas practicas educativas en linea que no parecian
satisfacer plenamente las necesidades de los estudiantes. En concreto, habia
pruebas anecddticas de que los estudiantes en linea tenian dificultades para
participar eficazmente en sus oportunidades educativas.

En este estudio presentamos la historia de una universidad brasilefia que utilizd
la investigacion para examinar detenidamente la participacion de los estudiantes
en sus cursos en linea e identificar los verdaderos facilitadores y barreras de esa
participacion. Compartimos como se desarrolld y utilizé en toda la institucién un
instrumento para identificar las barreras. También compartimos las reflexiones de
las partes interesadas de la universidad sobre las barreras a la participacion de los
estudiantes y como podrian abordarse. El propdsito de este articulo es presentar
un estudio de caso que creemos sera Util para muchas instituciones de educacién
superior que experimentan retos similares. Contribuye significativamente a la
literatura sobre la participacion de los estudiantes en linea, proporcionando
ejemplos concretos y experiencias de las barreras/facilitadores institucionales y
personales de la participacion en una universidad brasilefia de clase mundial.

Las Comunidades Académicas de Compromiso

El marco de las Comunidades Académicas de Compromiso (CAC) (Borup
et al.,, 2020) se utilizd para guiar el estudio. Se eligié6 el marco CAC porque se
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desarrollé especificamente para analizar el compromiso en contextos en linea y
mixtos y representa explicitamente la relacidén entre los facilitadores/obstaculos
y las dimensiones importantes del compromiso. El marco CAC considera que el
compromiso del alumno es fundamental y necesario para el éxito académico de
muchos tipos, incluido el logro de los resultados del aprendizaje, la satisfaccién del
aprendizaje y la persistencia (Chen et al., 2018; Jung & Lee, 2018; Soffer & Cohen,
2019; Rajabalee & Santally, 2021). CAC representa el compromiso del alumno
como un constructo multidimensional con dimensiones afectivas, conductuales
y cognitivas (Martin & Borup, 2022). Hay muchos factores que influyen en el
compromiso y que se denominan facilitadores del compromiso (o barreras al
compromiso desde el lado negativo). Los ejemplos de facilitadores/obstaculos del
marco CACse clasifican en las categorias de (1) caracteristicas del alumno, (2) entorno
personal y (3) entorno del curso, y se analizardn mas adelante. Un desafio para los
investigadores del compromiso es confundir los facilitadores con los indicadores del
compromiso (Halverson et al, 2019). Los investigadores del compromiso desde hace
mucho tiempo (Skinner et al., 2008) distinguen los facilitadores/obstaculos de esta
manera, “Los indicadores se refieren a las caracteristicas que pertenecen dentro
del constructo del compromiso propiamente dicho, mientras que los facilitadores
son los factores causales (fuera del constructo) que se supone que influyen en el
compromiso” (p. 766).

Indicadores de compromiso

El marco CAC se basa en tres dimensiones del compromiso identificadas en
una revision seminal de la literatura sobre el compromiso (Fredricks et al., 2004) y
popularizadas en el Handbook of Research on Student Engagement (Christenson et
al., 2012). El compromiso afectivo se refiere a la energia emocional de un estudiante
asociado a una experiencia de aprendizaje. Por ejemplo, puede incluir emociones
positivas, como el entusiasmo o la pertenencia, o negativas, como el aburrimiento,
la frustracion o la soledad. El compromiso conductual estd representado por
los comportamientos fisicos observables y la energia que los estudiantes gastan
en la experiencia de aprendizaje. Por ejemplo, puede incluir elementos como la
asistencia, la participacion y la entrega de trabajos. El compromiso cognitivo esta
representado por la energia mental ejercida en el proceso de aprendizaje. Por
ejemplo, esto podria implicar el uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas o
dar un esfuerzo mental persistente o atencidén a una tarea de aprendizaje. El marco
CAC identifica indicadores de compromiso para cada una de las tres dimensiones
del compromiso que hemos utilizado para identificar los niveles de compromiso del
alumno.
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Facilitadores/obstdculos del compromiso

Los facilitadores y las barreras del compromiso son los factores que influyen
en el aumento o la disminucion del compromiso del alumno. Los investigadores
han identificado diferentes categorias de facilitadores. Por ejemplo, Halverson et
al. (2019) identifican facilitadores personales (como las caracteristicas del alumno)
y facilitadores contextuales (como la experiencia de aprendizaje). Panigrahi et
al. (2018) identifican de manera similar factores personales y ambientales como
facilitadores del compromiso. El marco CAC identificd tres categorias de facilitadores
gue incluyen:

e Caracteristicas del alumno: incluye los antecedentes culturales, los intereses
a largo plazo, las disposiciones y las motivaciones del alumno, asi como las
habilidades de autorregulacién desarrolladas a lo largo del tiempo.

e Entorno personal: incluye las condiciones del hogar y el trabajo, asi como las
comunidades personales que pueden apoyar el compromiso.

e Entorno del curso: incluye las condiciones institucionales y del curso, asi
como los compafieros, los profesores y otros apoyos al compromiso.

Mas recientemente, el autor principal de ACA amplié las tres categorias de
facilitadores para incluir una cuarta, denominada “entorno personal”, que podria
incluir factores histdricos y culturales que influyen en el compromiso (Martin &
Borup, 2022). Los facilitadores/obstaculos del entorno del curso son aquellos
sobre los que las universidades tienen un mayor control. Sin embargo, sigue
siendo importante que las instituciones comprendan los facilitadores/obstaculos
de las otras categorias porque influyen en los tipos de apoyo que pueden ser
necesarios para el compromiso del alumno vy, en Ultima instancia, para el éxito
académico. Por ejemplo, el conocimiento de las barreras en el entorno personal
de los estudiantes, incluidas las condiciones del hogar y el trabajo, es esencial para
disefiar un aprendizaje en linea que satisfaga sus necesidades y pueda ayudarles a
comprometerse con éxito en su contexto personal. Este estudio se centra en las tres
categorias originales de facilitadores del marco ACA, ya que el estudio se disefid
antes de que se introdujera la cuarta categoria en 2022.

METODO

En este estudio utilizamos el marco ACA como guia para comprender los
facilitadores/obstaculos que los estudiantes consideraban que influian en su
compromiso (véase la Figura 1). La pregunta especifica que interesaba a las partes
interesadas de la universidad era: ¢Qué facilitadores/obstaculos relacionados
con el entorno del curso, el entorno personal y las caracteristicas del estudiante
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consideraban los estudiantes en linea BUNIV que influian en su compromiso
académico?

Se trata de un estudio de caso de métodos mixtos de una institucién que
buscaba comprender mejor las barreras a las que se enfrentaban los estudiantes
para participar en linea. La investigacion pretendia profundizar en nuestra
comprension de los facilitadores/obstaculos, tanto institucionales como personales,
experimentados por los estudiantes en linea de BUNIV. Proporcionamos estadisticas
descriptivas de una encuesta exploratoria para ayudar a proporcionar una imagen
mas amplia de las categorias del marco ACA donde porcentajes significativos de
estudiantes informan que estan experimentando barreras. Utilizamos un andlisis
tematico en red de las respuestas abiertas de los estudiantes para hacer hincapié
en las barreras que mas preocupan a los estudiantes y a las que estan dispuestos
a dedicar tiempo. A continuacién, describimos el contexto en el que tuvo lugar la
investigacion, el desarrollo del instrumento de encuesta y nuestros procedimientos
de recogida y analisis de datos.

Contexto de la investigacion

BUNIV cuenta con 37 programas de licenciatura en linea, con aproximadamente
6950 estudiantes matriculados. Estos programas tienen una duraciéon de 2 a 5
afios. La mayoria de ellos estan formados por 9 cursos de una semana de duracion,
agrupados en médulos de 3 cursos. Asi, los estudiantes tienen 4 mddulos de 3
cursos cada afio. Los profesores son contratados para planificar el curso, elaborar
los materiales y las actividades de aprendizaje y evaluacion. La mediacion del curso
corre a cargo de un profesor adjunto en linea, que no es el mismo que diseid el
curso ni el que lo imparte en el campus.

Desarrollo de encuestas

La encuesta exploratoria se desarrolld en colaboracidn entre expertos en
aprendizaje en linea externos a la universidad y partes interesadas internas con
responsabilidades en el aprendizaje enlinea en la universidad. Dos expertos externos
y dos partes interesadas internas se reunieron semanalmente durante varios meses
para revisar el marco ACA e identificar categorias y elementos que estuvieran
relacionados con los facilitadores/obstaculos identificados en el marco ACA y que
parecieran relevantes para el contexto institucional. Uno de los expertos fue uno de
los autores originales del marco ACA y se solicitd a otro de los autores originales del
marco que informara sobre su desarrollo. Las partes interesadas de la universidad
estaban especialmente interesadas en una comprensidn mas cualitativa y profunda
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de los obstaculos a la participacion de los estudiantes, por lo que se utilizd tanto
una escala de Likert (1=Muy en desacuerdo a 6=Muy de acuerdo) como preguntas
abiertas. En general, las preguntas se formularon en términos positivos, de modo
que las puntuaciones de 4 a 6 indicaban que el elemento facilitaba la participacion,
mientras que las puntuaciones de 1 a 3 indicaban obstdculos a la participacién, con
s6lo un par de elementos invertidos.

La encuesta incluia items relacionados con las barreras que facilitan el compro-
miso en las tres areas descritas en el marco ACA (ver Tabla 1). Los items iniciales de
cada categoria se desarrollaron a partir de las aportaciones de expertos en aprendizaje
en linea, asi como del conocimiento de las barreras experimentadas por los lideres
de aprendizaje en linea en BUNIV. La consistencia interna de las subescalas de la
encuesta se midid utilizando el a de Cronbach y todas se consideraron de acepta-
bles a buenas: Compromiso afectivo (AE) (a=.757), Compromiso conductual (BE)
(a=.873), Compromiso cognitivo (CE) (a=.747), Caracteristicas del estudiante
(LC) (a=.798), Entorno personal (PE) (a=.754), Entorno del curso (EC) (a=.839).
Los items de cada categoria eran exploratorios y no pretendian ser exhaustivos.
Por ejemplo, las barreras relacionadas con las caracteristicas del alumno esta-
ban relacionadas principalmente con la autorregulacion del estudiante (Cleary &
Zimmerman, 2004; Panadero, 2017), pero también podrian haber incluido aspectos
emocionales relacionados con la ansiedad o el estrés académico. También habia
limitaciones obvias en cuanto a la duracidn de la encuesta sin que los participantes
la abandonaran por fatiga. Por lo tanto, reconocemos que esta encuesta explorato-
ria no es exhaustiva, pero que contiene muchas barreras/facilitadores importantes
y esperamos que elementos importantes para los estudiantes no incluidos afloren
en los datos cualitativos. Cada seccién incluia también una pregunta abierta que
permitia a los participantes identificar barreras adicionales a su compromiso con
el aprendizaje en linea que podrian no haber sido identificadas en los items. Los
investigadores desarrollaron los items en inglés y luego los tradujeron al portugués
(https://doi.org/10.5281/zenodo.7319503). El instrumento se probd con un pequefio
grupo de estudiantes y se hicieron pequefios ajustes para aclarar la redaccion de los
items basandose en sus aportaciones.
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Tabla 1
Indicadores de compromiso, facilitadores/obstdculos y elementos incluidos en el instrumento
de encuesta

Indicadores y elementos de compromiso

Compromiso afectivo

(AE1) Disfruté mucho de mis experiencias de aprendizaje en linea.

(AE2) No he sentido frustracion al aprender en linea.

(AE3) Me senti emocionalmente conectado con los demas en mis experiencias de
aprendizaje en linea.

(AE4) En general, me interesaron mucho los temas tratados en mis cursos en linea.

Compromiso conductual

(BE1) He podido participar plenamente en mis experiencias de aprendizaje en linea.

(BE2) He progresado adecuadamente hacia mis objetivos de aprendizaje
completando mi trabajo en linea de forma constante.

(BE3) He podido dedicar el tiempo necesario para tener éxito en mis experiencias de
aprendizaje en linea.

(BE4) He sido capaz de gestionar mis propios esfuerzos cuando aprendia en linea.

Compromiso cognitivo

(CE1) He sido capaz de centrar mi atencion de forma constante en las tareas de
aprendizaje en linea en las que estoy trabajando.

(CE2) He sido capaz de emplear la energia mental necesaria para aprender en linea
conceptos dificiles.

(CE3) He sido persistente (no me he rendido) en mis experiencias de aprendizaje en
linea.

(CE4) He dominado estrategias eficaces de aprendizaje en linea (p. ej., cuestionar,
explorar, tomar apuntes, comprobar la comprensién).

Facilitadores/obstaculos y elementos del compromiso

Caracteristica del alumno

(CA1) Fijacidn de objetivos: Soy capaz de establecer metas que me ayuden a tener
éxito en mis cursos en linea.

(CA2) Gestion del tiempo: Soy capaz de reservar tiempo semanalmente para seguir
el ritmo de las tareas en linea.

(CA3) Busqueda de ayuda: Soy capaz de buscar ayuda en linea para tener éxito en
mis cursos.

(CA4) Autoevaluacion: Soy capaz de seguir los comentarios del profesor para mejorar
mi rendimiento académico.

(CA5) Motivacién: Tengo una alta motivacion personal para estudiar en linea.

(CA6) Concentracidn: soy capaz de alejarme de las distracciones mientras estudio
(por ejemplo, teléfono, redes sociales, correo electronico, juegos, etc.).

(CA7) Expectativas: Esperaba que el aprendizaje en linea fuera mas facil. (al revés)
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Entorno Personal
Entorno de estudio

(PE1) Acceso al ordenador: Tenia facil acceso a un ordenador siempre que
necesitaba estudiar.

(PE2) Acceso a Internet: Tenia facil acceso a Internet de alta velocidad en cualquier
momento que necesitara estudiar.

(PE3) Espacio de estudio: Disponia de un espacio de estudio libre de distracciones
(por ejemplo, interrupciones familiares, ruido, desorden, etc.)

(PE4) Disponibilidad de tiempo: Disponia de mucho tiempo flexible para dedicar a
mis estudios.

Apoyo en casa/en amigos

(PE5) Apoyo afectivo: Mi familia/amigos me animan a tener éxito en mi educacion.

(PE6) Apoyo conductual: Mi familia/amigos me ayudan a dedicar tiempo al
estudio de calidad (por ejemplo, me animan a estudiar, me cubren en otras
actividades, me recuerdan mi horario, etc.).

(PE7) Apoyo cognitivo: Mi familia/amigos me ayudan en mis estudios cuando no
entiendo algo.

Entorno del curso
Diseiio del curso

(LE1) Organizacidn - La organizacion de los cursos dejé claro lo que tenia que hacer
para tener éxito.

(LE2) Materiales - Los materiales del curso fueron utiles para mi aprendizaje
(pertinentes, cantidad adecuada, etc.).

(LE3) Valoracion - Las evaluaciones fueron una representacion exacta de lo que he
aprendido en los cursos.

(LE4) Actividades relevantes - Las actividades de aprendizaje fueron interesantes.

(LE5) Actividades interesantes - Las actividades estaban directamente relacionadas
con los resultados de aprendizaje de los cursos.

Facilitacion de cursos

(LE6) Comunicacion en linea - Tuve dificultades para comunicarme en linea en los
cursos. (marcha atras).

(LE7) Interaccidn con el instructor- Los instructores estaban disponibles para

interactuar conmigo en linea.

(LE8) Comentarios en linea - Recibi comentarios/explicaciones utiles en linea de los
instructores.

(LE9) Interaccidn con los compafieros - Tuve la oportunidad de colaborar en linea
con mis compafieros en mi aprendizaje.

(LE10) Debates - Participé en debates en linea significativos durante mis cursos.
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Recopilacién de datos

La encuesta se administré mediante Qualtrics. Se envié un enlace por correo
electrénico a los estudiantes matriculados en todos los programas de licenciatura
en linea, a excepcion de los estudiantes de primer afio (que no tenian suficiente
experiencia en los cursos para responder con fiabilidad a las preguntas), o 5416
estudiantes. La encuesta estuvo disponible durante 30 dias, durante el primer
mes del curso académico. Las respuestas eran andénimas y voluntarias y no habia
preguntas obligatorias. Hubo 429 respuestas validas, es decir, se respondid al
menos a un bloque de preguntas. Se propusieron cuatro bloques de preguntas
a los estudiantes, y su secuencia fue aleatoria para cada encuestado: barreras
relacionadas con el entorno del curso, barreras relacionadas con las caracteristicas
de los estudiantes, barreras relacionadas con el entorno personal y compromiso
general. El conjunto de datos existente, recogido inicialmente por la universidad
con fines de evaluacién, fue aprobado por el Comité de Etica de la Investigacion
de la BUNIV para ser analizado con fines de investigacidn, ya que no contenia
informacion de identificacién personal.

Analisis de datos

Los datos de la encuesta se analizaron de dos formas distintas. Los datos
cuantitativos se analizaron principalmente utilizando estadisticas descriptivas
(generadas con SPSS) que permiten a los investigadores ver patrones en los datos
relacionados con el compromiso de los estudiantesy las barreras para el compromiso
de los estudiantes. Los datos cualitativos abiertos se analizaron mediante un
enfoque ligeramente modificado del andlisis de redes temdticas descrito por
(Attride-Stirling, 2001). El investigador principal comenzd a codificar tres temas
globales enmarcados por las barreras al compromiso identificadas en el marco
ACA (Borup, et al., 2020): entorno del curso, entorno personal y caracteristicas del
alumno. Los cddigos basicos iniciales se combinaron con cédigos similares en temas
organizativos. A continuacion, con el fin de mejorar la fiabilidad de la codificacién,
se entregd a un segundo investigador el libro de cédigos con los temas organizativos
y este, de forma independiente, volvid a codificar los cddigos basicos identificados
utilizando los temas que se habian desarrollado. El acuerdo inicial para los codigos
organizativos relacionados con el entorno del curso superd el 88%, el del entorno
personal el 79% vy el de las caracteristicas del alumno el 79%. Las diferencias en
la codificacion se discutieron hasta que los investigadores pudieron llegar a un
acuerdo sobre los cédigos. En las conclusiones se incluyen graficos y descripciones
de las redes tematicas.
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RESULTADOS

Los resultados se organizardn en torno a los indicadores de compromiso
(Tabla 2) y los tres tipos de facilitadores/obstaculos para el compromiso de los
estudiantes en linea (Tabla 3) identificados en el marco ACE: entorno del curso,
entorno personal y caracteristicas del alumno. Se calculé un ANOVA repetido de
una via comparando las tres dimensiones del compromiso: afectiva, conductual y
cognitiva. Se encontré un efecto significativo (F(2,772) =73.97, p <.001). Las pruebas
t protegidas de seguimiento revelaron que las diferencias entre las puntuaciones
en las tres dimensiones, como se muestra en la Tabla 2, son estadisticamente
significativas. Presentamos estos resultados principalmente para mostrar que el
compromiso afectivo de los estudiantes en el contexto en linea fue el mas bajo de
las tres dimensiones, lo que puede tener implicaciones para los tipos de facilitadores
del curso que las instituciones deben considerar enfatizar.

Tabla 2
Estadisticos descriptivos de las dimensiones generales del compromiso

Dimensiones del compromiso Media* SD
Compromiso afectivo (n=387) 3.55 1.25
Compromiso conductual (n=387) 3.95 1.29
Compromiso cognitivo (n=387) 4.15 1.21

*Nota. Las puntuaciones medias son el total de cada categoria dividido por el nUmero de items.

La Tabla 4 muestra una comparacion de como perciben los estudiantes las tres
categorias. De las tres categorias de barreras, las del entorno del curso son sobre
las que las universidades tienen mas control. Consideramos que las puntuaciones
inferiores a 4.0 indicaban que el elemento o la categoria constituian mas bien un
obstaculo para el compromiso, mientras que las puntuaciones superiores o iguales
a 4.0 lo facilitaban mas. Con esta perspectiva en mente, cada una de las categorias
fue mas barrera que facilitador para mas del 40% de los estudiantes, y un mayor
porcentaje de estudiantes informé de barreras en el entorno del curso que en las
otras dos categorias.
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-I:I:?Z;;iiticos descriptivos de las categorias de facilitadores/obstdculos
Tipo de barrera Media SD <4.0*
Entorno del curso (n=396) 3.98 1.02 49.0%
Caracteristicas de los alumnos (n=401) 4.15 0.89 42.6%
Entorno personal (n=393) 4.23 1.00 41.5%

* Porcentaje de encuestados que calificaron el elemento mas como obstaculo que como facilitador.

En cada una de las secciones siguientes exploraremos mas a fondo las categorias
de facilitador/obstaculo analizando los datos cuantitativos y cualitativos de los
estudiantes.

Barreras relacionadas con el entorno del curso

Los datos del entorno del curso constan de 10 items, cinco relacionados con
el disefio del curso y cinco relacionados con la facilitacidn (es decir, la interaccion
humana) en el curso. La Tabla 4 contiene datos descriptivos para todos los items
de la encuesta sobre el ambiente del curso. La falta de oportunidades para la
colaboracion entre compafieros y el debate fueron las puntuaciones mas bajas, con
el mayor numero de estudiantes por debajo de 4.0. La evaluacion fue la siguiente,
con algo mas del 40% de los estudiantes por debajo de 4.0. La evaluacién fue la
siguiente, con algo mas del 40% por debajo de 4.0 puntos. En todos los items,
excepto en los dos relacionados con los instructores (tanto la interaccién como la
retroalimentacion), al menos un tercio de los estudiantes los puntuaron por debajo
de 4.0 en el rango de barrera.

Los estudiantes tuvieron la oportunidad de responder a una pregunta abierta
sobre las barreras relacionadas con el entorno del curso. Estos datos nos ayudan
a triangular los resultados cuantitativos, identificar posibles elementos que no se
tuvieron en cuenta en la encuesta y comprender los detalles de la experiencia de
los estudiantes con las barreras a un nivel mas profundo. La Figura 1 representa la
red tematica de la codificacién cualitativa con 17 temas basicos que desembocan en
8 temas organizativos bajo el tema global de las barreras del entorno del curso. En
total, 136 estudiantes dejaron comentarios abiertos relacionados con las barreras
en el entorno del curso (el mayor nimero de comentarios en las tres categorias de
barreras). Los nimeros en la red tematica representan el nimero de veces que el
tema fue codificado y es una representacién suave de la prevalencia o fuerza del
tema. En las secciones siguientes se ofrecen citas para resaltar los temas.
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Tabla 4
Estadisticos descriptivos de los items relacionados con el entorno del curso

Tipo de barrera Media SD <4.0*
Debates (n=398) 3.28 1.61 56.5%
Interaccion entre iguales (n=398) 3.69 1.75 45.2%
Evaluacion (n=398) 3.78 1.61 40.5%
Comunicacion en linea (n=398) 3.93 1.74  39.7%
Materiales (n=398) 3.99 1.59 37.4%
Actividades relevantes (n=398) 4.04 1.55 35.2%
Organizacién (n=397) 4.10 1.60 33.8%
Comentarios en linea (n=398) 4.20 1.59 31.4%
Actividades interesantes (n=398) 411 1.47 29.4%
Interaccidn con el instructor (n=397) 4.61 144  22.4%

* Porcentaje de encuestados que calificaron el elemento mas como obstaculo que como facilitador.

Figura 1
Organizacién y temas bdsicos relacionados con las barreras del entorno del curso (los
numeros de la red representan el nimero de comentarios codificados para el tema)
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Material diddctico

Los materiales del curso fueron la barrera mas comentada. Algunos estudiantes
manifestaron su frustracion por la calidad de los materiales del curso y asociaron su
aprendizaje al uso de otros recursos: “Mi buen rendimiento estd relacionado con
la busqueda en Internet y la interaccidn con otros estudiantes” y “El contenido [del
curso] esta todo escrito... y yo aprendo viendo videos en YouTube”. Otro estudiante
sefiald que habia “muchos textos irrelevantes y desactualizados... donde en
algunos extractos de 30-40 hojas, solo 5 hojas son utiles” y “El contenido del curso
es agotador, demasiado texto, pocas conferencias web, el material de apoyo es
insuficiente y deja que desear”. Muchos estudiantes expresaron su deseo de contar
con materiales menos cargados de texto y mas contenidos en video: “Seria ideal
presentar regularmente lecciones en video con el contenido y utilizar el material de
lectura sélo como apoyo”.

Comentarios

A veces, los estudiantes consideraban que los instructores no sabian lo
suficiente sobre el contenido del curso o no podian dar explicaciones claras: “A
menudo la reunidn con los instructores es irrelevante o poco orientadora”. Algunos
comentarios mencionaban la falta de feedback sobre algunas actividades, o que
no se entregaba con prontitud: “No recibimos retroalimentacién de los profesores
sobre las actividades en las que nuestro desempefio fue regular o malo”. También
deseaban una retroalimentacién mas pertinente, que se tradujera en oportunidades
para reflexionar sobre los errores y corregirlos: “Creo que hay que mejorar un
poco el sistema de retroalimentacién, porque cuando nos va mal en un proyecto
y nos ponen la nota, no tenemos la oportunidad de aprender y rehacer”. Falta una
retroalimentacion significativa. [...] pero lo que recibi fue “falta eso...”, “muy bien”,
y creo que no es una retroalimentacion de calidad, no me hizo reflexionar sobre mi
trabajo, ni me ayudé a mejorar mis debilidades”.

Los estudiantes deseaban tener un contacto mas estrecho con el instructor,
para poder hacer preguntas rapidamente sin tener que anotarlas y esperar mas
de un dia para obtener una respuesta. Un estudiante comenté: “Deberia tener un
acceso mas rapido a los instructores porque tengo que esperar otro dia para aclarar
mis dudas y pierdo la concentracion”. Otro afnadid: “Me gusta tener autonomia
en mi aprendizaje, pero echo de menos un profesor mas presente en mi dia a dia”.
Algunos creian que estaria bien tener mas reuniones sincrénicas con el profesor
durante la semana: “Me he dado cuenta de que no tenemos un canal directo con el
profesor, lo que dificulta mucho hacer preguntas. Muchas preguntas se responden
en el momento, no por correo electrénico y en un plazo de 3 dias laborables”.
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Actividades de aprendizaje

Los comentarios sobre las actividades de aprendizaje se concentraron en quejas
sobre el trabajo en grupo, el disefio de las actividades de aprendizaje y otros factores
mencionados con menos frecuencia. Muchos estudiantes sefialaron dificultades
para comunicarse con sus compaferos en linea y organizar el trabajo en equipo:
“Creo que el trabajo en grupo puede ser mejor si se crea un canal de comunicacion
con otros companeros. Conozco la existencia del blog, pero creo que seria necesario
un canal directo con los companeros”. Ademas, los estudiantes se quejaron de que
algunos compafieros no se comprometian con el equipo. Por ejemplo, un estudiante
dijo “Una de las mayores dificultades es el desarrollo del trabajo en grupo, sobre
todo porque es estresante cumplir los temarios y comunicarse con los compafieros
a veces, nunca lo habiamos visto antes. Otro factor es la falta de compromiso de
los companieros con el trabajo en grupo”. Los estudiantes mencionaron que podian
pasar mas tiempo pensando en como organizar el equipo que realizando las
actividades. La comunicacién en linea era a menudo dificil y provocd que algunos
estudiantes expresaran su preferencia por estudiar solos. Un estudiante dijo: “Mis
experiencias en el trabajo en grupo no han sido positivas debido principalmente a
la falta de comunicacién”.

Sobre el disefio de las actividades, los estudiantes mencionaron que estas no se
ajustaban al tiempo disponible: “El mayor obstdculo ha sido la falta de tiempo, hay
mucho contenido en las disciplinas”. Ademas, habia desfases entre las actividades y
la disponibilidad de materiales de apoyo para el curso, asi como falta de actividades
practicas: “La falta de ejercicios en las unidades de aprendizaje deja mucho lugar
a dudas”. Otros comentarios mencionaban la incompatibilidad entre actividades
sincronas y asincronas en los cursos mixtos, en los que hay un instructor encargado
de ayudar a los estudiantes con las actividades en linea y otro que imparte clases
presenciales sincronas.

Evaluacion

La mayoria de los comentarios sobre este tema afirmaban que habia preguntas
de evaluacion en los exdmenes que no eran coherentes con los contenidos
impartidos, “Estudiamos basandonos en el material proporcionado durante las
semanas y cuando llega el momento del examen, siempre hay una sorpresa. Da la
impresidon de que quien prepara el material no es el mismo que quien prepara los
examenes”. Las evaluaciones principales solian ser presenciales, por lo que algunos
estudiantes se quejaron de la falta de flexibilidad que ello creaba: “Un obstaculo
serd desplazarse al campus para realizar una actividad de evaluacidn presencial.”
Por ultimo, para algunos estudiantes, el hecho de que las evaluaciones se centraran
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en la memorizacién en lugar de en actividades auténticas suponia una barrera
para su motivacidon por aprender. “Me siento castigado por estas evaluaciones
memoristicas sin sentido”.

Sistema de gestion del aprendizaje (SGA)

El SGA se considerd una barrera, ya que algunos estudiantes lo encontraron
confusoydificil de navegar, y algunos de ellos manifestaron echar enfaltadirectricesy
asistencia. Un estudiante comenté: “Es complejo encontrar actividades, contenidos
de clase, guiones, etc.”, mientras que otro afirmd: “Falta orientacién sobre el uso
de la plataforma”. Es una plataforma confusa, dificil de navegar. Y también falta
gente que sepa tratar con la gente para ayudar”. Por ultimo, algunos estudiantes
consideraron que el LMS no facilitaba adecuadamente la comunicacién, una barrera
era “La falta de practicidad en la comunicacidon con companieros y profesores. Todo
hecho por un portal sin experiencia online en tiempo real, confuso”.

Interaccion con los companeros

Algunos comentarios demuestran que los estudiantes echan de menos conocer
a sus compafieros y poder estudiar y debatir con ellos: “La poca interactividad
con compafieros y profesores me afecta un poco. No hay debates que permitan
un desarrollo académico completo” y “El estudio a distancia muchas veces puede
ser solitario, quizas es un punto que no hay forma de cambiar porque no vemos a
nuestros compaferos todos los dias... Al final de cada mddulo, siempre me sentia
un poco solo, lo que me desmotivaba un poco”.

Obstaculos relacionados con las caracteristicas del alumno

Los datos de la encuesta sobre las caracteristicas del alumno constan de 7 items
gue se muestran en la Tabla 5. Con diferencia, la puntuacién mas baja y, por tanto,
la mayor barrera en esta categoria fue la expectativa de los estudiantes de que “el
aprendizaje en linea seria mas facil”. La gestidn del tiempo, la concentracion y la
motivacion también fueron items en los que mas de un tercio de los estudiantes
puntuaron por debajo de cuatro en el rango de barrera de la escala.

El nimero de estudiantes que respondieron a esta seccion de la encuesta fue
ligeramente superior al de cualquier otra seccién, y 125 estudiantes se explayaron
sobre los obstaculos caracteristicos del alumno mediante una respuesta a la
pregunta abierta. En la Figura 2 se representa la red tematica resultante de la
codificacién de la pregunta abierta. Las barreras relacionadas con las caracteristicas
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del alumno se dividieron en tres temas organizadores: Cuestiones emocionales
(24 comentarios), Cuestiones de comportamiento (54 comentarios) y Cuestiones
cognitivas (17 comentarios).

.I:I:??c:giiﬁcos descriptivos de los items relacionados con las caracteristicas del alumno

Tipo de barrera Media SD <4.0*
Expectativas (n=404) 3.36 1.80 53.5%
Gestidn del tiempo (n=404) 3.96 1.59 37.9%
Objetivo (n=404) 405 156 35.6%
Motivacién (n=405) 4.18 1.59 33.6%
Establecimiento de objetivos (n=405) 4.22 1.46  29.9%
Busqueda de ayuda (n=403) 4.35 1.54 29.0%
Autoevaluacion (n=404) 4.70 137 18.6%

* Porcentaje de encuestados que calificaron el elemento mas como obstaculo que como facilitador.

Figura 2
Organizacion y temas bdsicos relacionados con las barreras de las caracteristicas personales
(los numeros de la red representan el nimero de comentarios codificados con el tema)

Difficulty managing one's
own time (37)

Lack of adaptation to
r— "
. online courses (12)
Behavioral

— —
Issues (54)

M Lack of self-discipline (4)
—— Lack of digital skills (2)

Personal or family problems
(unespecified) (16)

Barriers related . — Fatigue (12)
Emotional

to Learner — Y
issues (24)

characteristics

[—— Anxiety (4)

Pr ination and lack of ivation (2)

Difficulty concentrating (16)

Cognitive issues
a7

Difficulty learning (3)

Educacién XX1, 26 (2), 17-50 33



Bittencourt Spricigo et al. (2023)

Muchos de los temas se corresponden con items de la parte cuantitativa de la
encuesta. Por ejemplo, la dificultad para concentrarse y la dificultad para gestionar
el propio tiempo en la red tematica son similares a los items de concentracion y
gestion del tiempo de la encuesta. Sin embargo, algunas barreras personales
reconocidas por los estudiantes, como los factores emocionales y la competencia
digital, son nuevos elementos importantes planteados por los estudiantes. Las
secciones siguientes proporcionan detalles cualitativos para apoyar los temas
basicos identificados.

Cuestiones emocionales

Los estudiantes mencionaron problemas emocionales como la ansiedad, la
procrastinacion, la falta de motivacidn y la fatiga, que a menudo estaban asociados
a problemas personales como dificultades econdmicas, desempleo y problemas
familiares. El cansancio solia estar relacionado con la gran carga de trabajo y el
equilibrio entre el trabajo, la familia y los estudios. Asi pues, ciertas condiciones
de la seccion del entorno personal, como el equilibrio entre trabajo y estudios, se
asociaban a caracteristicas del alumno como la fatiga o la motivacion para estudiar,
creando una barrera mayor para el compromiso. Las citas siguientes ejemplifican
estas situaciones.

“El trabajo es agotador. Cuando termina la jornada laboral, sélo quiero tumbarme
y descansar, porque mi trabajo me exige mucho. Me paso el dia pensando y
consumiendo informacidn, asi que cuando termina, siento que mi mente ya se
ha agotado. Creo que si pudiera ir a la biblioteca todos los dias seria estupendo,
porque podria obligarme a estar despierta estudiando, pero debido a los costes del
transporte publico y a que es demasiado tarde para volver a casa desde la parada
del autobus, debo estudiar en casa. La carrera es importante para mi, asi que voy a
buscar formas de conseguir energia para estudiar”.

“Cuestiones financieras, problemas familiares, sufrimiento mental, soledad,
falta de gestion del tiempo, falta real de tiempo, cansancio, agotamiento, mala
alimentacion, falta de amigos y apoyo, falta de vinculo social, dolor de espalda
debido a estar sentado todo el dia y seguir después del trabajo haciendo un total de
mas de 10 horas al dia delante del ordenador y sélo me dan ganas de salir corriendo
del ordenador.”

Problemas de conducta

La autogestion de las propias practicas de estudio se considerd una barrera para
la mayoria de los estudiantes. Algunos estudiantes relataron que tenian dificultades
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con la gestion del tiempo y que necesitaban aprender a programar el tiempo para
estudiar de forma mads eficaz, mientras que otros no se sentian motivados para
estudiar o se describian a si mismos como perezosos. Otros reconocieron tener
dificultades para organizar sus horarios para centrarse en las tareas del curso y
minimizar las distracciones en casa.

Muchos de los estudiantes relataron que era dificil compaginar el tiempo entre el
trabajoy el estudio (31 comentarios) o entre la familia y el estudio (12 comentarios).
Y muchas veces, esta dificultad estaba asociada al exceso de contenidos y textos
para leer. El siguiente comentario expresa estas dificultades:

“Tengo dos trabajos y estudio. A menudo pierdo la concentracion durante lecturas
muy extensas. Tengo muchas dificultades para hacer trabajos en grupo, lo que me
causa mucha frustracién por no tener el compromiso de la gente que no trabajay
sélo estudia”.

“Mi mayor dificultad son las lecturas de los libros... Trabajo 8 horas diarias de lunes
a viernes y 4 horas el sabado. No puedo leer de camino al trabajo. Este tipo de
material me resulta agotador. Y el material del que mas aprendo son los videos,
que puedo ver varias veces...Elegi el Curso Online para hacerme la vida mas facil y
no para complicarmela”.

Otro obstaculo fue la adaptacién al aprendizaje en cursos en linea
predominantemente asincronos. Algunas citas ejemplifican estas percepciones:
“Sabia que tendria dificultades con el aprendizaje en linea, pero las barreras son
un poco mds complejas de lo que imaginaba. El sistema [de BUNIV] es excelente”
y “Estudiar solo sin el apoyo de al menos una clase presencial fue muy dificil.
Desalentador”.

Algunos estudiantes sefialaron que la falta de competencias digitales suponia un
obstaculo para su experiencia de aprendizaje. Por ejemplo, algunos estudiantes
expresaron dificultades con actividades que implicaban carpetas y procesamiento
de textos, y un estudiante afirmd: “No tengo los conocimientos necesarios para
completar estas actividades.” Otro estudiante menciond sentirse abrumado por
la afluencia de correos electrdnicos diarios, y la presidn de tratar con programas
informaticos debido al tiempo limitado y la falta de amplios conocimientos
informaticos, afirmando: “No tengo amplios conocimientos para tratar con el
ordenador/portatil y sus programas”.

Cuestiones cognitivas

La dificultad para concentrarse fue otra de las barreras descritas por los
estudiantes. Algunos de ellos sefialaron problemas personales como falta de
motivacidn, concentracion y dificultad para gestionar su propio tiempo; otros
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indicaron que los ruidos en casa les dificultaban la concentracion. La falta de
contenidos impresos también se describié como una barrera y algunos estudiantes
declararon padecer trastornos como dislexia y trastorno por déficit de atencién con
hiperactividad (TDAH).

Otra barrera era la dificultad para aprender y los estudiantes sefialaban factores
externos para explicar las dificultades, por ejemplo: “A veces tengo dificultades
de comprensién en los cursos. Algunos profesores no explican con claridad”.
Otro estudiante sefialé que la dificultad para aprender en el curso era la falta de
conocimientos previos importantes: “Tuve muchas dificultades con la programacién,
sentia que tenia que haber estudiado programacion como requisito previo para
empezar el curso”.

Barreras relacionadas con el entorno personal

Las barreras relacionadas con el entorno personal de los estudiantes se recogen
en la Tabla 6. Las cuatro primeras barreras estan relacionadas con su entorno de
estudio y se refieren al acceso a ordenadores e Internet, asi como a un espacio
libre de distracciones para estudiar y a la disponibilidad de tiempo para hacerlo. Las
tres ultimas preguntas se refieren al apoyo de la familia y los amigos en su entorno
personal.

Tabla 6
Estadisticos descriptivos de los items relacionados con el entorno personal

Tipo de barrera Media SD <4.0*
Apoyo cognitivo de familiares/amigos (n=394) 3.14 1.84 56.6%
Disponibilidad de tiempo (n=394) 3.34 1.62 56.3%
Apoyo conductual de familiares/amigos (n=394) 3.84 1.73 42.1%
Espacio de estudio (n=395) 4.08 1.69 36.2%
Apoyo afectivo de familiares/amigos (n=394) 4.71 1.51 20.3%
Acceso a Internet (n=394) 5.15 1.29 13.2%
Acceso al ordenador (n=395) 5.34 1.21 9.4%

* Porcentaje de encuestados que calificaron el elemento mas como obstéculo que como facilitador.
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Dos aspectos destacan como barreras significativas para la mayoria de los
estudiantes: la disponibilidad de tiempo y el apoyo cognitivo de la familia y los
amigos. No es de extrafiar, ya que muchos de los estudiantes que participan en
los programas en linea trabajan a tiempo completo, ademas de tener obligaciones
familiares que restringen el tiempo de que disponen para estudiar. Ademas,
para los cursos de nivel universitario, es habitual que la familia y los amigos
puedan proporcionar apoyo emocional y de comportamiento, mientras que no
tienen el conocimiento de la materia para ayudar con los aspectos cognitivos del
aprendizaje.

Las siguientes barreras mas frecuentes se referian a disponer de un espacio
de estudio libre de distracciones y a un apoyo conductual en el que la familia y
los amigos ayudaran a sacar tiempo para estudiar sin distracciones. El acceso a
los equipos informaticos y a Internet constituyé un obstaculo para relativamente
pocos estudiantes (9.4% y 13.2% respectivamente), aunque este tipo de barreras de
acceso tienen el potencial de influir significativamente en otras dimensiones como
el tiempo para el aprendizaje y la conveniencia del lugar donde los estudiantes
pueden estudiar.

La Figura 3 muestra la red tematica con los temas organizadores de las barreras
del entorno personal. Los comentarios se agruparon en cuatro temas organizativos:
tiempo de estudio y prioridades, entorno, relaciones y cuestiones econdmicas.
Estas categorias estdn relacionadas con los retos de la seccién de caracteristicas del
alumno. En las subsecciones siguientes se analiza la naturaleza de los comentarios
relativos a la dimensidn del entorno personal.

Figura 3
Organizacion y temas bdsicos relacionados con las barreras del entorno personal (los
numeros de la red representan el numero de comentarios codificados con el tema)

Student priorities (44)
Barriers related to personal
environment
Personal problems (10)

Prioridades de los estudiantes

Study environment (16)

Technology issues (10)

Los comentarios agrupados bajo este cédigo de organizacion estaban a menudo
relacionados con la falta de tiempo para estudiar, que se consideraba una barrera
para el compromiso académico de muchos estudiantes. Aunque algunos estudiantes
simplemente mencionaron que no tenian tiempo suficiente para estudiar, “dispongo
de poco tiempo”, otros afirmaron tener dificultades para conciliar el estudio y las
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horas de trabajo y/o familia, lo que conecta con los retos categorizados como
problemas de comportamiento en la seccion de caracteristicas del alumno: “Tengo
una nifa de 1 afio y 5 meses, tiene Sindrome de Down, por lo que fuera del periodo
laboral tengo que acompanarla en terapias y cuidados en casa, aunque mi marido
me ayuda mucho no creo que tenga el tiempo que me gustaria para dedicarme a
los estudios.”

Entorno de estudio

El entorno de estudio fue una barrera sefialada por muchos estudiantes que
mencionaron problemas como el ruido, las interrupciones y la ergonomia, “En el
entorno donde estudio hay ruido todo el dia”; “Pues no tengo una mesa y una
silla muy cédmodas... Esto me hace sentir mucho dolor mientras estoy sentada
estudiando”; “Lo que me dificulta el rendimiento son las interrupciones en medio
del estudio”.

Algunos estudiantes también mencionaron problemas tecnolégicos, como la
baja velocidad de Internet o su inestabilidad, ordenadores que carecian de audio
y/o video, ordenadores de bajo rendimiento para las necesidades del curso y
compartir el ordenador con otra persona en casa, “En la ciudad donde vivo hay
muchos cortes de luz, Internet es muy lento por ser una ciudad de campo, lo que
también afecta a la productividad docente”; “Ordenador personal antiguo y de
bajo rendimiento”.

Problemas personales

La falta de apoyo familiar o de amigos fue considerada una barrera por algunos
estudiantes, “Me he sentido defraudado por mi familia y amigos porque afirman
gue las perspectivas laborales son decepcionantes y me exigen que me incorpore
al mercado laboral para poder emanciparme econdmicamente”; “En mi caso, la
incomprensidn por parte de mi familia de que una universidad online requiere,
si no el mismo nivel, un mayor nivel de dedicacidon y atencidn, tuvo un gran
impacto en mi disponibilidad para estudiar”. Algunos informaron de problemas
personales y familiares, “Los problemas familiares recurrentes dificultan el
rendimiento y desincentivan la rutina de estudio”, y algunos sefialaron los
problemas econdmicos como una barrera, “Estar con pocos recursos econémicos
estresa, desmotiva”.
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Multiples obstdculos en todas las categorias

Los estudiantes que experimentan multiples categorias de barreras pueden
tener un mayor riesgo de menor compromiso. La Tabla 7 muestra que el 37.5%
de los estudiantes experimentaron multiples categorias como barreras (puntuacion
media <4.0).

Tabla 7
Estudiantes que experimentaron barreras en varias categorias: Entorno del curso, entorno
personal y caracteristicas del alumno (n=368)

# categorias calificadas como barreras # de estudiantes % de estudiantes
0 119 32.3%
1 111 30.2%
2 79 21.5%
3 59 16.0%

Nota: Una categoria se consideré una barrera global si la puntuacion media era < 4.0.

También observamos que los alumnos con barreras LC experimentaban
a menudo las otras barreras. La tabla 8 muestra las correlaciones entre las
puntuaciones medias de las tres categorias de barreras. Las puntuaciones de LC
estan correlacionadas con las puntuaciones del curso y del entorno personal a casi
el doble del nivel que las barreras en los dos entornos estan correlacionadas entre
si. Ademas, el compromiso general se correlaciono positivamente en mayor medida
con las caracteristicas del alumno (.761); en segundo lugar, con el entorno del curso
(.674); y en menor medida, con el entorno personal (.413).

Tabla 8
Correlaciones entre las puntuaciones de facilitador/obstdculo para las caracteristicas del
alumno (CA), el entorno personal (EP) y el entorno del curso (EC)

Puntuacién Puntuacién Puntuacién
Media EC Media CA Media EP
Puntuacién Media EC 1
Puntuacién Media CA 491%** 1
Puntuaciédn Media EP .238** A431%* 1

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (de 2 colas).
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Los estudiantes con altas barreras relacionadas con las caracteristicas del
alumno (CA) a menudo experimentaron niveles mas altos de barreras en las otras
areas. Para explorar esta observacion, dividimos a los estudiantes en dos grupos,
aquellos en los que las CA se consideraban una barrera (CA media < 4.0) y aquellos
en los que las CA se consideraban un facilitador (CA >=4.0). La tabla 9 muestra la
comparacién de medias entre las categorias de barreras en estas condiciones. Se
realizaron pruebas t de muestras independientes para verificar que las diferencias
en las puntuaciones medias fueran significativas: Los resultados de EC fueron
(t(374)=9.067, p<.001, d de Cohen=.970), los de CA fueron (t(399)=28.981, p<.001,
d de Cohen=3.006), para EP (t(377)=7.113, p<.001, d de Cohen=.761). En todos
los casos, los tamaios del efecto medidos por la d de Cohen fueron elevados y
las diferencias fueron especialmente altas para la variable de clasificacién, que es
bastante normal.

Tabla 9

Comparacion por grupos de las puntuaciones de las categorias facilitador/obstdculo para
los alumnos que puntuaron las caracteristicas del alumno (CA) como obstdculo (<4) frente
a facilitador (>=4)

CA es Obstaculo (<4) CA es Facilitador (>=4)
Categoria de; facilitador/ N Media* D N Media* D
obstaculo
Entorno del curso (EC) 138 3.41 .920 238 4.31 .943
Entorno personal (EP) 145 3.18 .516 242 4.47 .970

Caracteristicas del alumno (CA) 145 3.18 .516 256 4.70 499

Nota: Las puntuaciones <4.0 se codificaron como obstaculos y las puntuaciones >=4 se codificaron como
facilitadores.
* Las puntuaciones medias son el total de cada categoria dividido por el nimero de elementos.

DISCUSION

Este estudio examind cuales eran las barreras mas importantes para el
compromiso académico en linea segun lo informado por los estudiantes de cursos
enlinea de pregrado en una institucién de educacién superior en Brasil. Las barreras
se agruparon en tres categorias identificadas en el marco de las Comunidades
Académicas de Compromiso (ACE) (Borup et al., 2020): entorno del curso, entorno
personal y caracteristicas del alumno. La mayoria de las barreras reportadas en
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las preguntas abiertas estaban relacionadas con el ambiente del curso, seguido
por las caracteristicas del estudiante. En las siguientes secciones se discutiran los
resultados de las preguntas de investigacion.

Obstaculos del entorno del curso

Las barreras relacionadas con el entorno del curso fueron las mas citadas
y son las que estan bajo mayor control institucional. Estas barreras podrian
abordarse mediante estrategias adecuadas de disefio del curso, de modo que las
actividades de aprendizaje, las evaluaciones y los materiales del curso estén mas
interrelacionados y sean mas practicos (por ejemplo, conectados a un contexto
del mundo real). Los responsables de BUNIV nos informaron anecddticamente
de que, en el caso de los cursos en linea, suele haber una desconexién entre
los disefiadores de los cursos y los profesores que los imparten y utilizan los
materiales en linea. Este reto puede limitar el tipo de bucle de retroalimentacién
gue existe en los cursos tradicionales y que permite un ajuste rapido de las
actividades y materiales de aprendizaje que experimentan los estudiantes. La
evidencia de estas barreras de disefio que seguramente aumentaran la carga
cognitiva de los estudiantes incluye, entre otras, actividades que no estdn
estrechamente relacionadas con los resultados previstos, materiales del curso
gue son largos y no concisos, y materiales que contienen mucho texto y no se
basan en el uso de video y otros medios visuales (Guo, et al., 2014). Las acciones
institucionales pueden implicar el perfeccionamiento de los materiales del curso
y su organizacién para minimizar la carga cognitiva extraiia durante el aprendizaje
(Kalyuga & Liu, 2015). Basandose en la teoria cognitiva del aprendizaje multimedia
(Mayer, 2014), los investigadores han formulado algunos principios de disefio para
el aprendizaje en linea con tres objetivos principales: reducir el procesamiento
extrafio (evitando el compromiso cognitivo con aspectos no relevantes para los
objetivos de aprendizaje, como material irrelevante, texto o redundancias de
narracién), gestionar el procesamiento esencial (proporcionando andamiaje para
las lecciones) y fomentar el procesamiento generativo (fomentando el esfuerzo
cognitivo de los estudiantes) (Mayer, 2019; Mayer & Fiorella, 2014).

Los estudiantes también consideraban la falta de contacto regular con el
profesorado como un obstaculo para su aprendizaje. Seguin Pelikan et al., (2021)
la interaccion social desempefia un papel importante en el comportamiento de
aprendizaje y en la motivacién intrinseca para estudiar. Ademas, la comunicacion
a través del correo electrénico y la retroalimentacion de las tareas no es suficiente
para motivar y comprometer a los estudiantes (Dennen et al., 2007). Convertir los
cursos a una modalidad bicrdnica afiadiendo horarios semanales sincronos podria
ser una posible solucién a los informes de los estudiantes sobre la falta de contacto
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personal con los instructores y de una retroalimentacién mds relevante y frecuente
(Lowenthal, et al., 2022; Martin et al., 2023). Ademas, los foros de debate deben
ser un lugar en el que los estudiantes se sientan seguros a la hora de preguntar
y responder a las preguntas de sus compafieros. Las actividades de discusién
colectiva son oportunidades para la retroalimentacion colectiva que favorecen la
colaboracion en el aprendizaje, y podrian apoyar a las comunidades de investigacion
en los cursos; y los instructores necesitan ser entrenados con habilidades efectivas
de facilitacion para que sepan cdmo aprovechar el disefio del curso para ayudar
a los estudiantes (Martin, et al., 2019). Muilenburg y Berge (2005) realizaron un
estudio exploratorio a gran escala y descubrieron que los estudiantes percibian la
falta de interaccidon social como la principal barrera para un aprendizaje en linea
eficaz. Ademas, su estudio reveld una fuerte asociacion entre la interaccion social y
la eficacia del aprendizaje en linea.

Algunos estudiantes se quejaron de la necesidad de realizar algunas
actividades de evaluacién en el campus. Esto se puede relacionar con la vida
apresurada de los estudiantes que se menciona en el apartado de caracteristicas
del estudiante y barreras del entorno personal, y se podria abordar con el uso
de evaluaciones auténticas en linea asociadas a las tecnologias educativas para
suplir la necesidad institucional de certificar la identidad del estudiante en las
evaluaciones sumativas.

Caracteristicas del alumnado con obstaculos

Algunos estudiantes tienen dificultades para organizar sus estudios o sus
horarios, argumentando que no son lo bastante autdnomos para el tipo de
autoestudio que exigen los cursos en linea y que muchos desconocian. De hecho,
parecia prevalecer entre los estudiantes en linea la idea de que el aprendizaje en
linea seria menos riguroso. Sin embargo, el entendimiento predominante de los
investigadores es que el aprendizaje en linea generalmente requiere un mayor nivel
de autonomia y autorregulacion que el aprendizaje tradicional (Klingsieck, et al.,
2012; Kocdar, et al., 2018). La autoeficacia académica influye positivamente en
las regulaciones de los estudiantes, y los instructores en linea pueden promover
la autoeficacia académica de los estudiantes a través de elementos de presencia
docente, como el disefio y la organizacion del curso, la facilitacidn y la instruccion
directa (Cho & Shen,2013). Por lo tanto, con el fin de ayudar a los estudiantes a
prosperar en los cursos en linea, la institucion podria ayudar a los estudiantes a
diagnosticar sus habilidades de autorregulacién y proporcionar algun tipo de
apoyo a los estudiantes que necesitan mejorar sus habilidades en esta area. Los
estudiantes mencionaron que BUNIV tiene algunas iniciativas para ayudar a los
estudiantes a aprender a estudiar, especialmente cuando estan tomando su primer
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curso de pregrado, sin embargo, no consideraron que fuera suficiente. Ademas, no
esta claro si los que necesitan la ayuda realmente la estan recibiendo.

El estudio también reveld que los estudiantes que experimentaron barreras
significativas en las caracteristicas de aprendizaje (CA) también experimentaron
mayores barreras en las otras dos categorias, asi como un menor compromiso
general. Si bien los datos de este estudio son correlacionales y no implican que las
barreras de CA causen barreras en las otras areas, los programas que identifican las
barrerasenunaetapatempranadel programa, tienenlaoportunidad deimplementar
iniciativas institucionales para ayudar a los estudiantes con problemas como la
autorregulacién para que puedan prosperar en los cursos en linea. Klingsieck, et al.,
(2012) mencionan que las estrategias de aprendizaje juegan un papel importante en
la capacidad del estudiante para planificar y regular su comportamiento de estudio.
La incapacidad de autorregularse se asocia comunmente con la procrastinacion, lo
gue reduce el rendimiento académico, aumenta los niveles de estrés y ansiedad
y también puede afectar el compromiso (Kim & Seo, 2015; Klingsieck, et al.,
2013). Klingsieck, et al., (2012) sefialan que la implementacidn de estrategias para
prevenir la procrastinacién podria fortalecer las habilidades de los estudiantes para
autorregularse y organizar su propio aprendizaje.

Para apoyar el éxito de los estudiantes en entornos de aprendizaje en linea, los
profesores experimentados recomiendan adoptar un enfoque sistematico para el
disefio del curso. Este enfoque implica agrupar el contenido del curso de manera
significativa y proporcionar una orientacidn clara y frecuente a los estudiantes
a lo largo del curso, con explicaciones sobre el propdsito de cada actividad y
rdbricas para todas las tareas (Kumar et al., 2019; Martin & Bolliger, 2018). Los
propios estudiantes han identificado la organizacién del curso como un facilitador
critico del rendimiento académico en el aprendizaje en linea (Fayer, 2014; Young
& Norgard, 2006). Shin & Cheon (2019) revisaron 90 cursos en linea utilizando la
rubrica Quality Matters, y encontraron que la organizacién consistente del curso y
una cantidad reflexiva de actividades de aprendizaje impactaron positivamente en
la satisfaccion de los estudiantes. Por lo tanto, al organizar el contenido del curso de
una manera légica y significativa, los instructores pueden ayudar a los estudiantes
a mantenerse enfocados y comprometidos, lo que puede conducir a mejores
resultados académicos.

Para reducir ain mas la carga cognitiva extrafia durante el aprendizaje, la
navegacion por el SGA puede hacerse menos compleja y mas intuitiva. Invertir en
un sistema de gestidn del aprendizaje (SGA) movil también es una opcién viable
para mejorar la participacion de los estudiantes en las actividades del curso. Los
estudios han demostrado que la integracién de LMS mdéviles ha tenido un impacto
positivo en el rendimiento de los estudiantes y la satisfaccidn con el aprendizaje
(Han & Shin, 2016; Shin & Kang, 2015).
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Barreras del entorno personal

Las condiciones del entorno personal son estresantes para muchos de los
estudiantes debido a las prioridades contrapuestas de los estudiantes, los espacios
de estudio que no son ideales, los problemas personales y los retos tecnoldgicos.
Las barreras del entorno personal se amplifican cuando se combinan con ciertas
caracteristicas personales, como dificultades con la gestion del tiempo y falta de
autodisciplina. Otros estudiantes tienen que compaginar el estudio, el trabajo y las
obligaciones familiares. Muchos estudiantes se quejaron de que la carga de trabajo
en linea era mayor que el tiempo de trabajo previsto para los créditos. Kaymak
y Horzum (2022) realizaron un estudio en una universidad publica turca para
investigar las barreras a las que se enfrentaban los estudiantes en el aprendizaje
en linea y su impacto en el rendimiento académico y el aprendizaje percibido. Sus
conclusiones indican que la gestién del tiempo y el apoyo adecuado a los estudios
eran predictores significativos del aprendizaje percibido, pero no lo eran del
rendimiento académico en el contexto del aprendizaje en linea.

Podria ser util para la institucion determinar cuanto tiempo esperan que lleve
cada actividad de los cursos y si esa estimacion es exacta con el tiempo que realmente
tardan los estudiantes en completarla. En cuanto a la tecnologia, las instituciones
podrian diagnosticar las necesidades de hardware y software de los estudiantes,
y los medios para identificar las areas en las que los estudiantes pueden necesitar
apoyo para reducir las barreras en sus entornos personales de aprendizaje. Ademas,
hablar con los estudiantes sobre cdmo crear intencionadamente un entorno
personal propicio para el estudio eficaz podria ayudar a muchos de ellos.

Estudiantes con multiples obstaculos

Por ultimo, de la investigacidén se desprende claramente que los estudiantes
gue corren mas riesgo son los que experimentan multiples barreras. Este estudio
mostré que mas de un tercio de los estudiantes experimentaban barreras generales
en multiples categorias. En un estudio reciente sobre la participaciéon de los
estudiantes en linea, Tuiloma et al. (2022) también documentaron que el 46% de
los estudiantes universitarios en linea en otro pais sudamericano informaron de
al menos dos barreras a la participacion en linea y el 31% informd de tres o mas
barreras. Es necesario investigar mas sobre cémo las instituciones pueden identificar
y apoyar a los estudiantes que experimentan multiples barreras para el aprendizaje,
especialmente las barreras relacionadas con las caracteristicas del alumno vy el
entorno personal, que normalmente se consideran fuera del control de lainstitucion.
Un aspecto importante del aprendizaje en linea es que estd aumentando el acceso
a las oportunidades de aprendizaje. Sin embargo, la investigacién actual deja claro
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gue para que haya equidad en el aprendizaje en linea es importante algo mds que
el acceso fisico. Las instituciones también deben prestar atencidn a los recursos
sociales y humanos que suelen estar directamente relacionados con la reduccion
de barreras fuera del entorno del curso (Tate et al., 2022).

CONCLUSIONES

Este estudio se realizé con una universidad de Brasil para comprender mejor las
diferentes barreras a la participacién a las que se enfrentaban sus estudiantes en
linea. Como la mayoria de las universidades, BUNIV tiene sus propios programas y
procesos en linea. Asi que, aunque esperamos que los resultados sean transferibles
a otros contextos similares, no pretendemos que sean generalizables en un sentido
estadistico. Ademas, aunque se invitd a participar a toda la poblacidn de estudiantes
enlinea de la universidad, sélo un pequefio porcentaje (7,9%) decidid responder. No
disponemos de datos que indiquen hasta qué punto los encuestados representan
a toda la poblacion. Por lo tanto, los datos son una instantdanea importante de
las percepciones y sentimientos reales, pero no sabemos hasta qué punto son
generalizables a toda la poblacion de estudiantes en linea. Sin embargo, los lectores
pueden aprender de los esfuerzos de BUNIV en su intento de comprender las
barreras al compromiso en su propio contexto universitario. También se pueden
realizar investigaciones futuras para actualizar los items y constructos de esta
encuesta exploratoria utilizando informacién adicional sobre lo aprendido en las
respuestas cualitativas.

Este estudio exploratorio fue capaz de identificar las barreras mas importantes
para el compromiso académico en linea con las que los estudiantes participantes
luchaban en la institucién. Los estudiantes identificaron las barreras del entorno
del curso (EC) como las mas importantes para ellos. Estas barreras pueden
abordarse directamente con apoyo institucional. Los estudiantes identificaron
varias barreras significativas en el EC, como la falta de oportunidades para la
colaboracidn y el debate entre companferos, los materiales del curso con mucho
texto y a veces abrumadores, la limitada interaccién y retroalimentacién con los
instructores, y las confusiones con el sistema de gestidon del aprendizaje (SGA)
y la organizacién de los materiales de aprendizaje. Todas estas barreras estdn
directamente bajo el control de la universidad y pueden abordarse con politicas
y desarrollo profesional para ayudar a mejorar las habilidades de ensefanza en
linea y mixta de los instructores.

Las barreras relacionadas con las caracteristicas del alumno (CA) se referian a
las dificultades para gestionar el propio tiempo y encontrar un equilibrio en la vida.
Otras barreras mencionadas por muchos estudiantes eran de naturaleza emocional,
como la ansiedad y la fatiga severa, que limitaban la capacidad de concentrarse en
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el aprendizaje. Estas barreras a menudo se veian exacerbadas por elementos de su
entorno de aprendizaje asincrono, como la organizacién poco intuitiva y la falta de
retroalimentacién, que afiadian carga cognitiva en lugar de reducirla. Lainvestigaciéon
futura podria explorar mds a fondo la naturaleza de estas barreras emocionales y lo
gue las instituciones estdn haciendo paratratar de ayudar a abordar esta barrera que
los estudiantes en linea estan experimentando. Por Ultimo, al analizar las barreras
relacionadas con el entorno personal (EP), los espacios concurridos y ruidosos,
junto con el escaso ancho de banda de Internet y el bajo rendimiento general de los
ordenadores, se consideraron un problema o una barrera. Por ultimo, las fragiles
relaciones familiares y la falta de apoyo de amigos y empleadores también fueron
una barrera sefialada por los estudiantes. El estudio reveld que los estudiantes que
se enfrentaban a las barreras de la LC también solian experimentar barreras en las
otras categorias. La investigacion futura podria explorar mas a fondo las relaciones
causales entre las barreras, asi como ampliar las barreras del LC para incluir otras
barreras emocionales identificadas por los participantes en el estudio.

Este estudio proporciona ejemplos concretos y perspectivas sobre las barreras
gue experimentanlos estudiantesuniversitarios enlineacuandointentan participar
en el aprendizaje en linea. Aunque las partes interesadas de la universidad tienen
un control directo sobre las barreras del entorno del curso, también les resulta util
comprender las barreras contextuales subyacentes en los entornos personales de
los estudiantes, asi como las caracteristicas internas que influyen en la capacidad
de los estudiantes para participar plenamente. Las instituciones pueden aprender
a ajustar el entorno del curso y proporcionar apoyo a los estudiantes en linea que
pueden limitar los efectos de las barreras al compromiso en las tres categorias
identificadas en el marco de las Comunidades Académicas de Compromiso
(Borup, et al., 2020). Por ultimo, este estudio hace una contribucion al marco
¢, profundizando nuestra comprensién y proporcionando ejemplos concretos de
las tres categorias de barreras al compromiso de los estudiantes que el marco
identifica.
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RESUMEN

La pandemia de COVID-19 ha provocado un deterioro de la calidad de vida y, en particular,
de la salud mental de los estudiantes universitarios. Esto destaca la necesidad de ofrecer
programas de afrontamiento y medidas preventivas de salud mental. La efectividad de los
programas basados en el autocuidado para aumentar el bienestar en los estudiantes apenas
ha sido estudiada, aunque se han encontrado efectos prometedores en algunos estudios en
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el contexto laboral (Gomez-Borges et al., 2022). En linea con la teoria JD-R conceptualizamos
y examinamos empiricamente dos recursos, las actividades de autocuidado y el Capital
Psicoldgico (PsyCap), como antecedentes del engagement académico como estado
positivo de bienestar o realizacién. Estos recursos personales, el autocuidado y el PsyCap,
pueden desempeiiar un papel importante para afrontar situaciones exigentes como las
que enfrentan los estudiantes universitarios en sus estudios, lo que puede contribuir a su
bienestar. En base a ello, el propésito de este estudio ha sido analizar el papel mediador del
PsyCap en la relacion entre el autocuidado y el engagement académico. Los participantes
fueron 397 estudiantes universitarios de dos universidades espafiolas (77.8% mujeres;
edad media 26.08 afios). Los datos se recogieron durante la pandemia de COVID-19.
Utilizando modelos de ecuaciones estructurales (SEM), los resultados muestran relaciones
positivas entre el autocuidado y el engagement académico, por un lado; y entre PsyCap y
engagement académico por otro. El modelo de mediacién total ha obtenido mejor ajuste
y resultados, destacando el papel mediador de PsyCap. En base a los resultados, se discute
sobre la importancia de las actividades de autocuidado en los estudiantes universitarios v,
sobre todo, implementar programas para desarrollar recursos personales como el PsyCap
gue potencian su efecto sobre el engagement académico.

Palabras clave: estudiantes universitarios, autocuidado, capital psicolégico, engagement
académico

ABSTRACT

The COVID-19 pandemic has led to a deterioration in the quality of life and, particularly,
the mental health of university students. This situation highlights the need to offer coping
programmes and preventive mental health measures. The effectiveness of self-care
programmes designed to increase well-being in students has hardly been studied, although
promising effects have been found in some studies in the work context (Gomez- Borges et al.,
2022). In line with JD-R theory, we conceptualize and empirically examine two resources, self-
care activities and Psychological Capital (PsyCap), as antecedents of academic engagement as
a positive state of well-being or fulfilment. These personal resources, self-care and PsyCap, can
play an important role in meeting demanding situations such as those encountered by students
and, thus, contribute to their well-being. Therefore, the purpose of this study was to analyse
the mediating role of PsyCap in the relationship between self-care and academic engagement.
The participants were 397 university students from two Spanish universities (77.8% women;
mean age 26.08 years). The data collection was carried out during the COVID-19 pandemic.
We used structural equation modelling (SEM), and the results showed positive relationships
between academic engagement and self-care, on the one hand, and PsyCap, on the other.
However, the total mediation model obtained better fit and results, highlighting the mediating
role of PsyCap. Based on the results, we discuss the importance of self-care activities for
university students and, above all, programmes to develop personal resources such as PsyCap,
in order to enhance their effect on academic engagement.

Keywords: university students, self-care, psychological capital, academic engagement
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INTRODUCCION

En marzo de 2020, una alerta global fue declarada tras la propagacion del
Sindrome Respiratorio Agudo Severo (SRAS-CoV-2), referido para nosotros como
COVID-19. La COVID-19 es una enfermedad respiratoria infecciosa altamente
contagiosa, que derivd en una pandemia y problema de salud publica a nivel global
con tragicas consecuencias en el mundo entero.

El impacto de la pandemia no sélo ha tenido consecuencias para la salud
fisica, sino que también ha tenido efectos negativos severos en la salud mental y
emocional (Heitzman, 2020; Hussain et al., 2020). Estudios anteriores a la COVID-19
relevaron que el contexto educacional universitario se ha visto afectado por altos
niveles de estrés en sus estudiantes, asi como en la autopercepcion que tienen ellos
mismos de no disponer de suficientes herramientas para afrontar las demandas de
sus vidas académicas y personales. Nunes et al. (2014) informan de una creciente
preocupacion en los servicios universitarios por satisfacer las grandes demandas de
apoyo en salud mental de los estudiantes universitarios. Ademds, Winerman (2019)
informa que el 45% de los estudiantes universitarios que buscan ayuda psicoldgica
experimentan altos niveles de estrés, lo que es aun mas preocupante porque el
nivel de suicidio entre los estudiantes universitarios se ha triplicado desde la década
de 1950, convirtiéndose en la segunda causa mas comun de muerte en estudiantes
universitarios (Rosiek et al., 2016).

El deterioro de la salud mental postpandemia ha intensificado la necesidad de
crear mas programas de salud mental efectivos para lidiar con esta realidad dentro
del contexto universitario. Una posible estrategia podria ser la implementacion de
programas de promocion de autocuidado psicolégico.

La eficacia de los programas basados en el autocuidado para aumentar el
bienestar de los estudiantes apenas se ha estudiado, aunque se han encontrado
efectos prometedores en varios estudios realizados en el contexto laboral. Estos
estudios muestran la relacidon positiva entre las actividades de autocuidado y
el bienestar (Fiodorova & Farb, 2021; Gomez-Borges et al., 2022). El bienestar
puede analizarse desde diferentes enfoques, incluido el engagement. Diferentes
autores consideran el engagement como un estado positivo de bienestar o
realizacién (Schaufeli et al., 2002a, Salanova et al., 2011). Ademas, el constructo de
engagement académico ha sido adaptado a contextos académicos (Martinez et al.,
2019b; Salanova et al., 2010).

El propdsito del presente estudio es analizar el engagement académico de
los estudiantes universitarios y su relacion con las actividades de autocuidado
psicoldgico y el Capital Psicoldgico (PsyCap). Asimismo, este estudio se refiere
al periodo especifico de las semanas de confinamiento durante la situacién de
pandemia por COVID-19. Para avanzar en la relacién entre los estados psicolégicos
de los estudiantes, como el PsyCap y el engagement académico, nos basamos en el
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Modelo de Demandas y Recursos (JD-R) (Bakker y Demerouti, 2017). El engagement
implica un equilibrio entre las demandas de una situacion particular y los recursos
disponibles para satisfacer estas demandas. Los recursos personales se definen
como caracteristicas psicoldgicas relacionadas con la resiliencia y la capacidad de
controlar e influir positivamente en el propio entorno, ayudando a las personas a
alcanzar sus objetivos y fomentando el crecimiento personal y profesional.

ENGAGEMENT ACADEMICO

El engagement es un estado psicolégico positivo caracterizado por vigor,
dedicacion y absorcion. Originalmente, el engagement se refirié a las actividades
laborales (Schaufeli et al., 2002a), pero ha sido extendido al contexto académico
(engagement académico) y conceptualizado en relacion con tareas de los
estudiantes (Schaufeli et al, 2002b). Los estudiantes engaged se sienten llenos
de energia, se identifican altamente con sus estudios y estan profundamente
implicados con sus vidas académicas. En lo que respecta a los tres componentes
del engagement, en primer lugar, el vigor se representa como un alto nivel de
energia y agilidad mental, reflejado a través de la voluntad para esforzarse y
persistir ante la adversidad. En segundo lugar, la dedicacidn se refiere a tener un
alto nivel de implicacion en el trabajo y a experimentar entusiasmo, inspiracién y
orgullo. Finalmente, la absorcidn se refiere a la habilidad de mostrarse inmerso e
ilusionado con la tarea que se tiene entre manos, e incluye la sensacion de que el
tiempo pasa volando (Schaufeli et al., 2002b).

Los estudiantes con alto engagement académico estan mas motivados en
sus estudios (Loscalzo & Giannini, 2018) y tienen mejor desempefio académico
(Salanova et al., 2010) y mds emociones positivas (Carmona-Halty et al., 2019). El
modelo de Demandas de Trabajo y Recursos (JD-R) (Bakker & Demerouti, 2017)
muestra evidencia empirica de que los recursos personales (Gomez-Borges et al.,
2022; Xanthopoulou et al., 2007) y los recursos laborales (Schaufeli & Bakker, 2004)
son los predictores mas importantes de engagement laboral, debido a su potencial
motivacional extrinseco e intrinseco. Un alto nivel de recursos hace que los
empleados estén engaged en el trabajo. A su vez, los empleados engaged informan
de mayores niveles de bienestar y muestran un mejor desempefio.

AUTOCUIDADO

El autocuidado se define como la participacién consciente y voluntaria en
actividades que promueven el bienestar psicoldgico, fisico y emocional (Myers
et al. 2012). En otras palabras, las personas deben ser conscientes de que lo que
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estan haciendo es un acto intencionado de mejora. El autocuidado es un proceso
multidimensional y polifacético de engagement voluntario en estrategias de defensa
que apoyan el funcionamiento saludable y promueven el bienestar.

El modelo JD-R, Bakker y Demerouti (2017) incorporan acciones y actividades
de los empleados basadas en sus demandas y recursos laborales (por ejemplo,
job crafting, autosaboteo, autocuidado) como recursos personales. Algunos
estudios han relacionado el autocuidado con el bienestar en contextos laborales
(Gomez-Borges et al. 2022). Colman et al. (2016) realizaron un metaanalisis sobre
qué actividades principales de autocuidado influian positivamente en una mayor
satisfaccidn vital, una disminucién del distrés y la autocompasién. Las actividades
mas beneficiosas fueron el mindfulness, la busqueda de apoyo social y otras
actividades mixtas, como el ejercicio fisico ademas del mindfulness. Adicionalmente,
varios estudios han encontrado resultados positivos de los programas estructurados
de mindfulness, como el aumento del afecto positivo, la cognicion y el bienestar
psicolégico (Depner et al., 2020; Garland et al., 2017). Ademas, el ejercicio fisico
se refiere a un subconjunto de actividades fisicas planificadas, estructuradas vy
repetitivas con el objetivo final o intermedio de mejorar o mantener una condicién
fisica 6ptima.

CAPITAL PSICOLOGICO (PSYCAP)

Con la aparicién de estudios cientificos dentro de la psicologia positiva, se
ha producido un aumento de programas e investigaciones en el ambito de la
educacién positiva. Estos avances han permitido incorporar constructos recientes
de la psicologia positiva como el PsyCap, que se considera un recurso personal. El
PsyCap se caracteriza por la esperanza, la autoeficacia, la resiliencia y el optimismo
(Luthans et al., 2006). Aunque el equipo de Luthans se centré inicialmente en el
estudio del PsyCap relacionado con el trabajo, también se han realizado estudios
en el dmbito educativo (i.e., Datu et al. 2016, Carmona et al. 2019, 2021; Siu
et al. 2014). En este contexto, el PsyCap es una caracteristica de los estudiantes
gue consiguen perseverar en la blisqueda y cumplimiento de sus metas y son
capaces de adaptar sus estrategias para alcanzar sus objetivos (esperanza). Los
estudiantes con alto PsyCap también confian en sus recursos y capacidad para
la consecucidon de objetivos (autoeficacia), superan obstaculos y situaciones
adversas para alcanzar sus metas (resiliencia) y son optimistas respecto a lo que
estd por venir (optimismo).

En concreto, en relacién con el PsyCap en estudiantes, algunos estudios han
mostrado relaciones entre el PsyCap académico y la motivacién, el rendimiento
académico (Luthans et al. 2015; Vanno et al. 2014), el engagement académico (Datu
y Valdéz, 2016; Martinez et al. 2019a), la competencia académica (Liao y Liu, 2016)
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y la satisfaccion académica (Ortega-Maldonado et al., 2017). Aunque estos estudios
han demostrado la existencia de relaciones positivas entre el PsyCap y muchas
variables, no existen estudios previos que analicen la relacion entre el autocuidado,
como recurso personal, y PsyCap y el engagement académico.

En linea con la teoria JD-R, como se ha mencionado anteriormente, es plausible
gue el PsyCap, como recurso personal, promueva el engagement. El PsyCap es
uno de los recursos personales que la investigacion ha encontrado relevancia
en su relacidon con el engagement (Schaufeli & Bakker, 2004). En el contexto
laboral, los empleados con altos niveles de PsyCap perciben menos exigencias
laborales y aportan mayores recursos laborales (Xanthopoulou et al., 2007). Por
lo tanto, el PsyCap puede desempefiar un papel importante a la hora de afrontar
situaciones exigentes como las que se encuentran los estudiantes universitarios,
lo que puede contribuir a su engagement. Cuando los estudiantes con alto PsyCap
valoran los retos mas favorablemente, pueden percibir estas situaciones como
menos exigentes en relaciéon con sus recursos personales. La percepcion de un
equilibrio entre exigencias y recursos es vital para el engagement. Por el contrario,
los estudiantes con bajo PsyCap carecen de recursos personales y también es
probable que valoren sus situaciones como menos favorables y mds exigentes
gue sus homologos con alto PsyCap. Basandonos en lo anterior, formulamos las
siguientes hipotesis:

H1: Existe una relacién positiva y significativa entre las actividades de

autocuidado y el Capital Psicolégico.

H2: Existe una relacién positiva y significativa entre Capital Psicolégico y

engagement académico.

En este contexto, el PsyCap promoveria el uso de otros recursos, como las
actividades de autocuidado. Altos niveles de PsyCap se asocian a un equilibrio entre
demandas-recursos y potenciarian el efecto de las actividades de autocuidado
sobre el bienestar.

Hasta ahora, hemos descrito la importancia de las actividades de autocuidado y
su relacién con el engagement. También hemos presentado los efectos del PsyCap
sobre el engagement, debido a su capacidad para potenciar los recursos y satisfacer
las demandas. Ademas, algunas investigaciones muestran la importancia de los
recursos personales (autoeficacia, compasion, PsyCap) como mediadores en la
relacion entre los recursos laborales y el engagement (Carmona-Halty et al., 2021;
San Roman et al., 2022; Vink et al., 2011). Por lo tanto, proponemos que el PsyCap
tiene un papel mediador en la relaciéon entre el autocuidado y el engagement.
De esta forma, altos niveles de PsyCap potenciarian el efecto de las actividades
de autocuidado sobre el engagement, mientras que bajos niveles de PsyCap
se asociarian con un menor uso de recursos como el autocuidado. Asi, la Ultima
hipétesis de este estudio seria la siguiente:
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H3: Existe una relacion positiva y significativa entre las actividades de
autocuidado y engagement académico a través del rol mediador del
Capital Psicoldgico.

Como se ha descrito anteriormente, un gran numero de estudios se refieren
al autocuidado y al capital psicolédgico como antecedentes del bienestar y el
engagement. Sin embargo, nosotros analizamos estas relaciones en un contexto
especifico, durante las semanas de confinamiento debido al COVID-19, y en una
muestra especial, estudiantes universitarios. El modelo se muestra en la Figura 1.

Figura 1
Modelo de mediacion total propuesto

Capital Engagement
psicoldgico académico

Autocuidado

Nota. Las lineas de puntos no muestran caminos significativos

METODOLOGIA
Muestra y procedimiento

Los participantes fueron estudiantes universitarios de dos universidades
espafiolas. La muestra estuvo compuesta por 397 estudiantes universitarios (77.8 %
mujeres; edad media 26.08 afios, DT = 9.6) e incluyé estudiantes de pregrado
(78 %), estudiantes de maestria (13 %) y estudiantes de doctorado (1 %). La
informacidn contenida en este estudio fue recopilada entre el 15 de octubre y el 15
de diciembre de 2020, mediante una encuesta online. El cuestionario estaba alojado
en la intranet de la universidad y el acceso fue voluntario. Todos los cuestionarios
recibidos se consideraron vélidos y se analizaron sus respuestas. El Comité de Etica
de la Universidad aprobé este estudio.
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Medidas

Actividades de autocuidado. Se midieron a través de un cuestionario que
contenia siete actividades de autocuidado: actividades de autocuidado fisicas (p. ej.,
dieta, ejercicio fisico), psicoldgicas (p. ej., mindfulness) y sociales (p. €j., relaciones
afectivas con amigos). Los estudiantes respondieron de acuerdo a su satisfaccion
con las actividades realizadas durante el periodo de confinamiento. Las respuestas
a estos items oscilaron entre 1y 5 (1 = nada satisfecho; 5 = muy satisfecho).

Engagement académico. El engagement académico se midid con la version corta
de Utrecht Work Academic Engagement Scale para estudiantes (UWES-S; Schaufeli
et al., 2006; Schaufeli et al., 2002a). Esta version del UWES-S contiene nueve items.
Las dimensiones del engagement incluyen sentimientos de vigor, dedicacion vy
absorcién. Los estudiantes tenian que responder indicando con qué frecuencia
experimentaron estos sentimientos durante el confinamiento de COVID-19 (p. €j.,
“Cuando estoy haciendo mi trabajo como estudiante, me siento lleno de energia”).
Las respuestas se recogieron en una escala de Likert de siete puntos (1 = nunca,
7 = todos los dias). El UWES-S se ha utilizado en estudios previos y ha mostrado
propiedades psicométricas aceptables. (p. ej., Martinez et al., 2019b; Schaufeli et
al., 2002a).

Capital Psicoldgico. El capital psicolégico se midié utilizando una version
traducida y adaptada (Martinez et al. 2019a) del Psychological Capital Questionnaire
de 12 items (PCQ-12) desarrollado originalmente por Avey, Avolio y Luthans (2011).
Esta escala incluye cuatro dimensiones: autoeficacia (3 items, p. ej., “Me siento
seguro al presentar mis ideas sobre mis estudios”); esperanza (4 items, p. €j., “Si
me encuentro en una situacion dificil relacionada con mis estudios, podria pensar
en muchas formas de salir de ella”); resiliencia (3 items, p. ej., “Puedo superar
momentos dificiles académicamente porque he experimentado dificultades con mis
estudios antes”); optimismo (2 items, p.ej. “Soy optimista sobre lo que me pasara
en el futuro en cuanto a mis estudios”). Se pidié a los participantes que indicaran
hasta qué punto estaban de acuerdo con las doce afirmaciones en una escala de
siete puntos que iba de 0 (totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmente de acuerdo).

Variables de control. Para evitar interpretaciones alternativas, medimos algunas
variables de control como el género (es decir, mujeres, hombres) y de estudios (es
decir, grado, master, doctorado).

Analisis de datos

En primer lugar, se calcularon analisis preliminares tales como valores perdidos,
tamafio muestral, distribucién normal, medias, desviaciones tipicas, coeficientes
alfa de Cronbach y omega, y correlaciones bivariadas para todas las escalas. Ademas,
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para examinar el método de la varianza comun, utilizando el programa AMOS 21.0
(Arbuckle, 2010), se llevé a cabo el test de un factor de Harman (Podsakoff, et al.,
2003) para todas las variables evaluadas por los participantes (autocuidado, capital
psicoldgico, engagement académico).

En segundo lugar, realizamos modelos de ecuaciones estructurales (MEE),
mediante el programa amos 21.0, utilizando el método de estimacién de maxima
verosimilitud. De acuerdo con Finney y Distefano (2006), el método de estimacion
de maxima verosimilitud es un método robusto cuando los datos tienen al menos 5
opciones de respuesta, tienen una distribucién cercana a la normal y el tamafio de |a
muestra es adecuado. Para comprobar las hipdtesis se compararon cuatro modelos:
M1, modelo de mediacién total; M1lr, modelo de mediacion total con errores
correlacionados; M2r, modelo de mediacidn parcial con errores correlacionados; y
M3r, modelo alternativo con errores correlacionados. Para comparar los modelos,
siete indices de ajuste fueron evaluados: (1) Estadistico de bondad de ajuste chi
cuadrado (x2); (2) Root mean square error of approximation (RMSEA); (3) Normed
Fit Index (NFI); (4) the Tucker-Lewis Index (TLI); (5) Incremental Fit Index (IFl); (6)
Comparative Fit Index (CFl); y (7) Akaike’s Information Criterion (AIC). Valores por
debajo de Values 0.06 para RMSEA y p > 0.05 para x2 indican un buen ajuste. El
resto de los indices, valores mayores de 0.90 indican un buen ajuste, mientras
valores mayores de 0.95 indican un ajuste superior (Hu y Bentler, 1999). Ademas,
Kline (2011) sugirié que AIC puede ser usado para comparar modelos no anidados:
a menor nivel del indice AIC, mejor es el ajuste.

RESULTADOS

Andlisis preliminares

En primer lugar, se eliminaron los datos garantizando un porcentaje de pérdida
de datos inferior al 5% (Fichman y Cummings 2003). Segun las recomendaciones
para el calculo del tamafio muestral en los modelos de ecuaciones estructurales
(MEE, Soper, 2023), 119 fue el tamafio minimo de muestra requerido para probar el
ajuste exacto del modelo con 14 variables observadas y 3 latentes en el modelo, un
tamafio del efecto anticipado de 0.3, la probabilidad de 0.05 y un nivel de potencia
de 0.8. En este estudio, la muestra estd compuesta por 397 participantes, por lo
gue se ha garantizado la muestra minima requerida en el andlisis MEE. Asimismo,
se realizd un andlisis de normalidad, que reveld que la asimetria y la curtosis no se
desvian demasiado de una distribucién normal. Dado que se ha demostrado que
las pruebas paramétricas (como el analisis MEE) son suficientemente robustas para
su uso en caso de violacién del supuesto de normalidad (Schmider et al., 2010), se
decidid utilizar pruebas paramétricas en lugar de pruebas no paramétricas.
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Tabla 1

Medias, desviaciones tipicas, fiabilidad, y correlaciones de las variables del estudio

Variables Media DT alpha omega 1 2 3 4 5 6 7 8

1. Autocuidado 3.12 .76 .76 .76 - 247%% 250%*  242%*  222%*%  233*%*  194%*  270**
2. Autoeficacia 4.25 1.34 .88 .88 - .649**  499%*  448**  296%* . 415%*  323%*
3. Esperanza 3.69 1.36 .87 .87 - .692%*  665**  514**  453**  A436**
4. Resiliencia 3.72 134  57** - .652%*  373%*  324**  390Q%**
5. Optimismo 3.63 1.51 .83 .83 - AT5** A44** 427**
6. Vigor 3,65 1.36 .86 .86 714**  802%**
7. Dedicacion 4.23 1.43 91 91 TAT**
8. Absorcién 3.89 1.42 .85 .85

*p<.05,**p<.01;***p<.001.
Nota. Resiliencia se compone de 2 items, por lo que el indice de consistencia interna no pueden ser calculados, optando por la correlacién bivariada.

Educacién XX1, 26 (2), 51-70

60



Engagement académico en estudiantes universitarios.
El rol mediador del Capital Psicoldgico como recurso personal

En segundo lugar, la Tabla 1 presenta las medias, desviaciones estandar,
consistencias internas (coeficientes alfa y omega de Cronbach) y correlaciones
bivariadas para todas las variables del estudio. El autocuidado se relaciona
positivamente con las dimensiones del capital psicoldgico (es decir, autoeficacia,
esperanza, resiliencia, optimismo) y las dimensiones de engagement académico (es
decir, vigor, dedicacion, absorcién). En cuanto a los indices de consistencia interna,
las escalas proporcionan valores adecuados para su uso.

Finalmente, los resultados del test de Harman (Podsakoff et al., 2003) revelaron
que el modelo de un factor (autocuidado, capital psicoldgico, engagement
académico) mostraba un ajuste pobre con los datos: [x2 (77) = 983.393, p = .000,
RMSEA = .17, CFl = .56, NFl = .54, TLI = .48, IFl = .56, AIC = 1067.393]. Los resultados
también mostraron que el modelo de tres factores ajustaba mejor con los datos
gue el de modelo de un factor: [x2 (74) = 260.767, p = .00, RMSEA = .08, CFl = .91,
NFI = .88, TLI =.89, IFl = .81, AIC = 350.767]. La diferencia entre los dos modelos era
significativo, a favor del modelo con tres factores latentes (Ax2 (10) = 722.626, p <
0.001). Por lo tanto, la varianza del método comun no es un problema serio para
estos datos.

Prueba de hipétesis

Para evitar el confuso efecto de las variables, género y titulacion (es decir,
grado, master, doctorado) fueron incluidas en el modelo como variables control.
Posteriormente, diferentes modelos fueron calculados para verificar las hipotesis
mediante un andlisis MEE (mirar Tabla 2). Esperamos que el capital psicoldgico
medie completamente entre el autocuidado y el engagement académico (M1).
Aunque la relacion entre las variables era estadisticamente significativa, algunos
indices de bondad de ajuste revelaron un pobre ajuste. Basandonos en los
resultados de la modificacion de indices, hemos correlacionado dos errores en
la escala de autocuidado (amistad-familia; r = .46, p < 0.001), para mejorar el
ajuste del modelo (M1r). El Nuevo modelo (M1r) mostré una mejora significativa
tanto en el valor de chi-cuadrado como en los indices de bondad de ajuste
(Ax2M1r-M1=80.667, p < 0.001).

Concretamente, la recta desde el autocuidado hasta el capital psicoldgico era
positiva y estadisticamente significativa (B = .34, p < 0.001), asi como la recta
desde el capital psicoldgico hasta el engagement académico (B = .59, p < 0.001).
Estos resultados apoyaron la Hipdtesis 1y 2. Para probar la hipdtesis de mediacién
(Hipdtesis 3), utilizamos el método del producto de los coeficientes (MacKinnon
et al., 2002). El efecto mediador de la Hipdtesis 3 (autocuidado - PsyCap -
engagement académico) era estadisticamente significativo (P = Za*ZB = 36.78,
p < 0.05). Ademas, se calculé un modelo de mediacién parcial (M2r), pero el
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efecto entre el autocuidado y el engagement académico no era estadisticamente
significativo (B = .09, no significativo). Por ello, estos resultados sugieren un efecto
de mediacioén total.

Tabla 2
indices de bondad de ajuste para los modelos MEE

Model X2 gl p CFI NFI TLI IFI RMSEA AlC
M1 295.160 97 .00 .90 .87 .87 91 .07 405.160
M1r 214.493 96 .00 .94 .90 .94 .94 .06 326.493
M2r 212340 95 .00 .94 .90 .93 .94 .06 326.340
M3r 295.960 96 .00 .904 .87 .88 91 .07 407.960

Nota. MO= Test de Harman; M1 = Modelo de mediacion total; M1b Modelo de mediacion total revisado; M2r
= Modelo de mediacidn parcial revisado; M3r = Modelo alternative revisado; x2 = Chi-cuadrado; gl = grado de
libertad; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; NFI = Normed Fit Index; TLI = Tucker-Lewis Index; IFI
= Incremental Fit Index; AIC = Akaike Information Criterion.

Figura 2
Modelo final con los coeficientes estandarizados. Las lineas punteadas muestran las rectas
no significativas
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Finalmente, para incrementar la credibilidad del M1r, probamos un modelo
alternativo en el cual el autocuidado funcioné como variable mediadora (M3r;
Capital psicolégico—> autocuidado - engagement académico). Basado en el indice
AIC para modelos no anidados (Kline, 2011), M1r mostrd el mas bajo valor de AIC;
por lo tanto, M1r es mejor que M3r. Es interesante comprobar que en M1r, el
autocuidado explica el 18.9% de la varianza del capital psicolégico (R? = 0.189), el
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cual explica el 34% de la varianza del engagement académico (R*= 0.34). El modelo
final es ilustrado en la Figura 2.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio se ha realizado en el especial contexto sociosanitario de la COVID-19
con una muestra de estudiantes universitarios. Los datos se refieren a experiencias
durante las semanas de confinamiento, y fueron recogidos retroactivamente entre
seis a siete meses después de este confinamiento. En este contexto, y con base
en el modelo JD-R (Bakker & Demerouti, 2017), el propdsito de este estudio fue
examinar el papel mediador de los recursos personales (PsyCap) en la relacion entre
las actividades de autocuidado y el engagement académico. Los resultados apoyan
nuestras hipétesis, indicando que las actividades de Autocuidado se relacionaron
positivamente con el PsyCap, lo que confirma la Hipétesis 1. Con respecto a la
Hipdtesis 2 (que plantea que existe una relacién positiva y significativa entre PsyCap
y el engagement académico), los resultados también confirmaron esta hipodtesis.
Ademas, nuestro estudio demostrd vias de mediacién significativas a través de
Psycap. Especificamente, se descubrié que Psycap media totalmente los efectos de
las actividades de autocuidado sobre el engagement académico. El PsyCap se explord
como un mecanismo de mediacién que puede explicar cdmolos estudiantes capitalizan
su engagement académico. Los resultados de nuestro estudio son consistentes con
estudios previos sobre recursos personales y bienestar (Gomez-Borges et al., 2022;
San Roman et al., 2022), especificamente en cuanto al papel mediador de estos
recursos y sus efectos sobre el engagement (Carmona-Halty et al., 2021; Salanova et
al., 2011). En esta direccion, nuestros resultados muestran que PsyCap es un poderoso
recurso personal que podria desempefiar un papel muy importante en la prediccién
de resultados positivos. Las actividades de autocuidado no mostraron efectos
directos sobre el engagement académico cuando se considera el efecto del PsyCap;
por lo que seria recomendable acompafiar las actividades de autocuidado con el
desarrollo de PsyCap para aumentar su efectividad sobre el engagement académico
de los estudiantes universitarios. Hemos analizado el M1r (autocuidado - PsyCap >
engagement académico) y M3r (PsyCap—> autocuidado - engagement académico)
como posibles modelos, considerando en cada caso las actividades de autocuidado
y PsyCap como antecedentes del engagement académico. Aunque ambos modelos
han mostrado relaciones positivas, el modelo que mejor ajuste ha obtenido es el que
muestra el efecto de las actividades de autocuidado sobre PsyCap (M1r). Asi que, este
resultado podria indicar la direccion del efecto. Para los directivos y responsables de
la gestidn universitaria, estos resultados brindan algunas razones para implementar
programas de autocuidado y hdbitos saludables que, al mismo tiempo, puedan
facilitar el desarrollo psicolégico. Por lo tanto, el engagement académico podria
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promover espirales positivas de construccion, reposicion y despliegue de recursos
psicoldgicos, evaluaciones cognitivas positivas que facilitan la motivacion, el esfuerzo
y, en ultima instancia, el rendimiento, segin el modelo JD-R de Bakker y Demerouti
(2017). En contextos académicos, estas relaciones serian importantes para mejorar
las calificaciones de los estudiantes y el rendimiento general, como se muestra en
Martinez et al., 2019b.

Este estudio y sus hallazgos son importantes en muchos sentidos. La principal
contribucion tedrica es que el estudio destaca la relacidon entre las actividades
de autocuidado y el PsyCap y el engagement académico. Por tanto, como aporte
practico, los resultados revelan laimportancia de incluir programas paraincrementar
el autocuidado y el PsyCap en entornos académicos. Los resultados de este estudio
son como otros realizados anteriormente en contextos laborales donde se han
implementado intervenciones exitosas basadas en evidencia cientifica.

Contribuciones tedricas

Desde un punto de vista tedrico, este articulo amplia la investigacion sobre
el modelo JD-R (Bakker & Demerouti, 2017) al proporcionar evidencia de que,
en una muestra de estudiantes universitarios, los recursos personales como el
PsyCap podrian considerarse procesos subyacentes a la relacion entre actividades
de autocuidado y engagement académico. De hecho, en el mundo del trabajo,
Gomez-Borges et al. (2022) encontraron en muestras de trabajadores que realizar
actividades de autocuidado promueve la percepcion de los recursos personales y
laborales, lo que a su vez mejora el bienestar de los empleados. Este estudio amplia
el conocimiento sobre el papel de las actividades de autocuidado en el aumento
de los recursos personales en una muestra de estudiantes. Ademas, los resultados
afiaden valor a los programas de autocuidado, haciéndolos mds eficientes y validos

Implicaciones practicas

Primero, los resultados del presente estudio sugieren una forma prometedora
de aumentar el engagement académico a través de programas e intervenciones
psicoldgicas disefiadas para desarrollar conjuntamente actividades de autocuidado
y PsyCap. Las actividades de autocuidado son importantes, pero la influencia
adicional del capital psicologico mejora su efecto sobre el engagement.

En segundo lugar, siguiendo la légica de nuestro modelo, los resultados
revelan la posibilidad de reevaluar los programas de intervencion de autocuidado
e incluir practicas relacionadas con el desarrollo de PsyCap. Los resultados de
este estudio parecen indicar que las practicas de autocuidado por si solas no

64 Educacién XX1, 26(2), 51-70



Engagement académico en estudiantes universitarios.
El rol mediador del Capital Psicoldgico como recurso personal

pueden aumentar el engagement académico porque también necesitamos
desarrollar mas PsyCap.

En tercer lugar, desde un punto de vista educativo, las instituciones educativas
podrian desarrollar practicas y politicas educativas holisticas. La aplicacion de estas
medidas en el contexto educativo puede tener efectos similares a los obtenidos en
contextos laborales, dado que el engagement se relaciona positivamente con el
desempefio (notas). Haciendo paralelismo con el contexto laboral (Van Woerkom,
2021), las acciones que abordan variables personales a nivel individual pueden
tener efectos menos duraderos que las acciones que se integran en la mentalidad
de la organizacion bajo un enfoque multinivel, como las politicas educativas.
Finalmente, los resultados muestran la importancia de promover una cultura de
autocuidado en la formacidn de estudiantes universitarios, dado que estas practicas
potencian el capital psicolégico y, por tanto, el engagement académico. Para
lograr el engagement académico, debemos prestar mas atencion a sus variables
relacionadas, como el PsyCap y el autocuidado, y las universidades deben estar mas
comprometidas con el empoderamiento psicolégico y emocional de sus estudiantes,
no solo para prepararlos para enfrentar los obstaculos de la vida universitaria, sino
también empoderarlos para su vida personal y profesional.

Limitaciones y futuros estudios

El presente estudio tiene algunas limitaciones metodoldgicas y tedrico-
practicas. Primero, se utilizé una muestra de conveniencia, lo que podria restringir
la generalizacién de los hallazgos. Sin embargo, la muestra es heterogénea porque
incluye estudiantes de diferentes universidades y cursos académicos, asi como
diversidad de género. Ademas, el estudio hace referencia a un momento social y
sanitario especial, el contexto de la COVID-19.

En segundo lugar, los datos se recopilaron a partir de medidas de autoinforme,
lo que podria haber causado un sesgo de varianza del método comun. Sin embargo,
considerando la naturaleza de las experiencias psicolégicas evaluadas, es dificil
emplear otras medidas, como medidas objetivas, fisicas o de agentes externos.
Ademas, la prueba de Harman mostrd que el sesgo de varianza del método comun
no era una amenaza para la validez de nuestros resultados.

En tercer lugar, los datos son transversales, por lo que no podemos sacar
conclusiones firmes sobre el orden causal entre las variables del modelo. Para
mitigar esta limitacién, se propuso un tercer modelo (M3r) que proporcionaba
informacion sobre la posible direccién de las relaciones. Sin embargo, futuras
investigaciones deberian enfocarse en desarrollar estudios longitudinales con
disefios experimentales para descubrir el orden causal entre las variables de
estudio.
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Finalmente, aunque el presente estudio se ha centrado en la relacién entre
las variables mencionadas en una muestra universitaria, futuros estudios podrian
replicar los hallazgos en diferentes niveles educativos (por ejemplo, secundaria).
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RESUMEN

En los ultimos afios las instituciones universitarias, junto al interés tradicional sobre el
rendimiento académico, estan mostrando atencidn hacia el bienestar de los estudiantes. El
concepto de engagement trata de vincular ambos ambitos y sugiere que hay mecanismos
motivacionales comunesal bienestary rendimiento. Los adultos universitarios especialmente
optan por cursar estudios universitarios por un afan de desarrollo que se traduce en una
pasion por aprender. Esta pasién, ha evidenciado efectos tanto positivos como negativos
sobre el bienestar. Por otra parte, el perfeccionismo ha mostrado ser un predictor del
desempefio académico con resultados ambivalentes en la salud de estudiantes. Por ello,
se pretende en el siguiente trabajo analizar la relaciéon del perfeccionamiento sobre el
engagement académico y el efecto mediador de la pasidén en 545 estudiantes universitarios
de educacién a distancia a través de un disefio cuasiexperimental. Se realizan analisis de
mediacion utilizando el método Partial Least Squares (PLS) con el software SmartPLS. Los
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resultados sefialan que las dimensiones de pasidon armoniosa y obsesiva, y el perfeccionismo
autocentrado y socialmente prescrito difieren en sus puntuaciones en engagement
académico. Asi, el perfeccionismo autocentrado presenta una relaciéon significativa con el
engagement, tanto directamente como a través de la pasion, especialmente la armoniosa.
Se observa un efecto diferente con el perfeccionismo socializado. El modelo presenta un
adecuado nivel predictivo (Q?= [.435 - .630]). Por tanto, la pasion constituye una variable
mediadora entre las creencias perfeccionistas de los estudiantes y el engagement académico
en la muestra de estudio (SRMR<.08; R*= 45% p<.005). Las implicaciones tedricas y practicas
son analizadas, como la importancia de implementar estrategias que fomenten en el
estudiantado un papel activo, retador y flexible de su aprendizaje.

Palabras clave: perfeccionismo, engagement, pasién, estudiantes, aprendizaje adulto

ABSTRACT

In recent years, university institutions, together with the traditional interest in academic
performance, are showing attention to the well-being of students. The concept of engagement
tries to link both areas and suggests that there are motivational mechanisms common to
well-being and performance. University adults choose to pursue high degree studies out of
a desire for development that translates into a passion for learning. This passion has shown
both positive and negative outcomes on well-being. Perfectionism has been shown to be a
predictor of academic performance with different results in student health. For this reason,
it is intended in the following work to analyze the relationship of perfectionism on the
academic engagement and the mediating effect of passion for the studies, in 545 distance
education university students, through a quasi-experimental design. Mediation analyzes
are performed using the Partial Least Squares (PLS) method with SmartPLS software. Thus,
self-oriented perfectionism has a significant relationship with academic engagement, both
directly and through passion, especially harmonious passion. A different effect is observed
with socialized perfectionism. The model presents an adequate predictive level (Q?= [.435 -
.630]). Therefore, passion constitutes a mediating variable between students’ perfectionist
beliefs and academic engagement in the study sample (SRMR<.08; R2= 45% p<.005).
Theoretical and practical implications are analyzed, such as the importance of implementing
strategies that encourage students to play an active, challenging, and flexible role in their
learning process.

Keywords: perfectionism, engagement, passion, students, adult learning
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INTRODUCCION

Los universitarios que se encuentran en la ultima etapa de la juventud o al
inicio de la etapa adulta (Organizacion Mundial de la Salud, 2022), optan por sus
estudios como una via de autodesarrollo o de seguir una vocacién (Schneller &
Holmberg, 2014). Estos estudiantes con frecuencia tienen que compaginar sus
obligaciones familiares y profesionales con sus estudios, y optan por la educacion a
distancia. Este alumnado presenta una elevada motivacidn por sus estudios, que les
permite hacer frente a numerosos obstaculos (Carlsen et al., 2016). La pasion por
aprender de los adultos jovenes, conlleva dedicar tiempo, desarrollar una identidad
y sentirse realizado de acuerdo con unas metas de logro y vocacionales (Sverdlik
et al., 2021). Por otra parte, existe una delgada linea que relaciona metas de logro
y perfeccionismo en el rendimiento académico (Méndez-Giménez et al., 2015).
Este Ultimo, muestra una relacidon compleja con el rendimiento académico, ya que
esfuerzos perfeccionistas potencialmente si contribuyen a un mayor desempefio
frente a preocupaciones perfeccionistas que obstaculizan y disminuyen el bienestar
de los estudiantes (Madigan, 2019). Para comprender estas implicaciones en la
vida del estudiante, desde la educacion positiva (ver Seligman & Adler, 2019), se
persigue estudiar las variables implicadas en el bienestar psicolégico del alumnado
en educacion a distancia y en su éxito académico y qué papel cumplen (Williams
et al., 2018).

Uno de los indicadores mas empleados para medir el bienestar psicoldgico
es el engagement (Leiter & Maslach, 2017). Este ha sido estudiado en el ambito
laboral y se han hallado consecuencias positivas en los trabajadores como una
mayor motivacion y rendimiento, mejor salud y menos estrés percibido (ver Leiter
& Maslach, 2017). También ha sido analizado en el ambito académico (ver Barr
et al., 2015; Lisbona et al.,, 2012; Merhi et al., 2018; Salanova et al., 2005). El
engagement se define como un estado mental duradero y positivo con el trabajo
(Leiter & Maslach, 2017) e incluye tres dimensiones: vigor, referido a elevados
niveles de recursos cognitivos y persistencia en el afrontamiento de obstaculos;
dedicacion hacia la tarea desempefiada o conjunto de estas y absorcion, o
capacidad para concentrarse profundamente, con la sensacién de que el tiempo
“pasa volando”. Por tanto, el engagement académico es considerado un constructo
motivacional positivo donde los estudiantes se encuentran alta e intrinsecamente
motivados (Salanova et al., 2005). Esto explica su mayor persistencia ante las
tareas y dificultades académicas, o su mayor satisfaccion y desempefio académico
(Salanova et al., 2005; Tinto, 2012).
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La motivacién intrinseca nace de la propia persona, de sus deseos y necesidades;
por ejemplo la vocacién y el disfrute por la realizacion per se de la actividad
correspondiente (Deci & Ryan, 2002). En este sentido, la pasion y el perfeccionismo
explicarian la elevada motivacién y la persistencia del estudiante para lograr el
engagement académico, especialmente en estudiantes de educacion a distancia,
donde sus motivaciones para el estudio estdn muy vinculadas al desarrollo
personal (Schneller & Holmberg, 2014). En concreto, la pasion académica
puede definirse como una elevada motivacién por los estudios, dedicandoles
un significativo tiempo y energia, siendo una parte central en la identidad de
la persona (Vallerand et al., 2020). Se trata de un predictor de la felicidad y la
satisfaccion de los estudiantes (Bernabé et al., 2014). Segun Vallerand et al. (2020),
se dan dos procesos subyacentes para que la persona desarrolle pasién hacia
una actividad. El primero, la valoracién que haga de la misma ya sea por interés,
importancia o afectividad experimentada. El segundo, la internalizacion de esta
como parte de su identidad personal o el grado en que dicha actividad representa
el autoconcepto del individuo. Personas con alta pasidén experimentardn una
elevada motivacion y persistencia incluso ante situaciones donde sea requerida
una inversién de energia y esfuerzo significativo con altas demandas (Barr et
al., 2015). Esto explica por qué la pasién es ademds un importante predictor del
rendimiento académico (Vallerand et al., 2020). Por otro lado, el perfeccionismo
es una disposicion multidimensional de personalidad hacia la busqueda de la
excelencia, acompafiada de una auto exigencia elevada (Hewitt & Fleet, 1991). En
el dmbito académico se vincula el perfeccionismo adaptativo con mayores niveles
de satisfaccidn, bienestar psicoldgico, autoestima, altas metas académica y mayor
autodeterminacion (Lagos et al., 2017). Sin embargo, los modelos explicativos de
ambas variables muestran una “cara oculta”, tanto para perfeccionismo como
para pasion. En ambos casos han presentado consecuencias positivas y negativas
en el bienestar de los estudiantes (ver Vallerand et al., 2020). De un lado, de
acuerdo con el modelo dual de pasidn (Vallerand et al., 2020), la pasidn puede
ser armoniosa o bien obsesiva. En la primera, el alumno estudiaria de forma
controlada y autdonoma experimentando bienestar por el propio placer de realizar
las tareas propias de sus estudios y el aprendizaje. Mientras que, en la segunda,
el alumno es dependiente emocionalmente de la actividad, percibe un menor
control y estd condicionado a la busqueda y necesidad de recompensas externas
como la aceptacion social (Lafreniere et al., 2012). Algo similar se ha observado en
los procesos de autorregulacién del propio aprendizaje, donde Richardson et al.
(2012) seialan cémo la autonomia y la autorregulacién contribuian a internalizar
la actividad como parte de la identidad del individuo, debido a que se desplaza la
responsabilidad hacia este, haciéndolo responsable de las metas que se plantean,
en qué términos y con qué plazos. En contraste con un contexto regulado de
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forma externa totalmente, en el que la persona se limitaria a cumplir los plazos ya
establecidos. Asi, la pasidn actia también como un regulador entre las creencias
y el aprendizaje (Sverdlik et al., 2021). A este respecto, Vallerand et al. (2020)
vinculan la experiencia de pasién armoniosa con el afecto positivo y flow, mientras
gue el afecto negativo y ansiedad lo relacionan con la dimensién obsesiva de
la pasidn. Las dos dimensiones se asocian con la persistencia (Vallerand et al.,
2020), entendida como una estrategia de afrontamiento activo, aunque no tienen
la misma vivencia. Esto es, la persistencia en la dimensién obsesiva resultaria
mas rigida, menos autocontrolada y menos adaptativa frente a la persistencia en
aquellos estudiantes con puntuaciones elevadas en la dimensidon de armonia de
la pasidn (Vallerand et al., 2020). Ello contribuiria a explicar el papel explicativo
y diferenciado de la pasién armoniosa con respecto al engagement académico,
de acuerdo con estudios como el de Lisbona et al. (2012). Asi, el estudiante que
experimenta una mayor pasiéon armoniosa hacia sus estudios dedica esfuerzos
sostenidos y persistentes en el tiempo ante actividades y situaciones que le
exijan una mayor inversién de energia personal, incluso ante un bajo nimero de
recursos, obteniendo resultados mas positivos (Bernabé et al., 2014).

Por otra parte, en lo referido al perfeccionismo y el engagement, varios estudios
vinculaban inicialmente el perfeccionismo en general con un afrontamiento mas
desadaptativo y con peores resultados (Hewitt & Flett, 1991; Madigan, 2019).
La investigacion posterior (Verner-Fillion & Vallerand, 2016) evidencié que el
perfeccionismo muestra tanto relaciones positivas con resultados adaptativos,
por ejemplo, el engagement académico (ver Damian et al. 2017), como con
resultados desadaptativos como la adiccion al trabajo (ver Stoeber et al., 2018).
Especificamente, de acuerdo con Hewitt y Flett (1991), el perfeccionismo puede
clasificarse en autocentrado y socializado, seglin los mandatos tengan su origen,
respectivamente, en uno mismo o sean impuestos por otros. Es decir, segln si la
persona instaura estdndares elevados de exigencia hacia una tarea o conjunto de
estas y los internaliza como parte de su identidad. En el ambito académico, Flett y
Hewitt (2014) analizan cdmo el perfeccionismo autocentrado, que presenta un perfil
altamente heterogéneo, se relaciona con un mayor estrés ante los exdmenes. No
obstante, existen evidencias contrarias que asocian el perfeccionismo autocentrado
con consecuencias positivas como el afecto positivo, el bienestar subjetivo, la
satisfaccion con la vida y con el rendimiento académico (Ashby et al., 2012; Hewitt
& Fleet, 1991). En contraste, el papel del perfeccionismo socializado se vincula mas
claramente con mayores niveles tanto de afecto negativo, depresion, ansiedad,
estrés, asi como de un peor desempefio académico (Ashby etal.,, 2012). De
acuerdo con Jowett et al. (2016) son las preocupaciones perfeccionistas impuestas
externamente las que se vinculan negativamente con el engagementy positivamente
con el burnout, mientras que aquellas de origen interno y autoimpuesto, se asocian
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con una atribucién interna de los éxitos y un adecuado rendimiento académico
(Aguilar-Duran, 2020). De la Fuente et al. (2020) sefala diferentes estrategias de
afrontamiento en funcién del tipo de perfeccionismo de los estudiantes. En el
caso de los esfuerzos perfeccionistas, las emociones positivas experimentadas
predisponen al uso de estrategias de afrontamiento centradas en el problema y
al engagement; en cambio, en el caso de preocupaciones perfeccionistas, las
emociones negativas predisponen al uso de estrategias centradas en la emociéon y
a un estado de burnout.

Madigan (2019), en su metaanalisis, establece que el perfeccionismo,
especialmente el autocentrado, se ha vinculado con un mayor engagement
académico dado que aquellos estudiantes con altos estdndares de exigencia se
encuentran mas implicados con la tarea, e invierten mas esfuerzo, motivacion y
perseverancia. En una linea similar, Stoeber (2012) evidencié en otro metaanlisis
el afan perfeccionista con un mayor rendimiento académico. Sin embargo, otros
autores no observan resultados concluyentes en la relacién entre el perfeccionismo
y un mayor éxito académico (Stoeber & Otto 2006), el bienestar psicoldgico (Lagos
et al., 2017) o el engagement (Jowett et al., 2016). Asi parece la influencia de otras
variables intermedias, como la pasién, que explicaria estas diferencias, (Madigan,
2019; Verner Fillon y Vallerand, 2016).

El perfeccionismo se considerard un antecedente de la pasidn académica
para regular el estudio (Verner-Filion & Vallerand, 2016), en el sentido en que
responde a una disposicién de personalidad y el constructo de pasién es una
variable mas contextual y motivacional. Especificamente, el perfeccionismo
autocentrado comparte con la pasiéon armoniosa el mayor grado de integracion,
sintonia y alineacidn con la identidad de la persona; por otra parte, el
perfeccionismo socializado tiene en comun con la pasidn de tipo obsesiva
su origen principalmente externo, menor integracién en el propio self y la
experiencia de un menor autocontrol y un mayor afecto negativo. Esa autonomia,
propia de la pasidn armoniosa, conforma una de las tres necesidades basicas
de la teoria de la autodeterminacién (Deci & Ryan, 2002). Por tanto, aquellas
variables y caracteristicas que se vinculen con esta necesidad se vincularan con
un mayor bienestar psicolégico o engagement (Jowett et al.,, 2016; Lagos et
al., 2017; Vallerand et al., 2020). Asi, el alumno con mayor nivel de exigencia
propia tenderd a estudiar de forma armoniosa y, por tanto, experimentard un
mayor engagement académico. Mientras que, si el perfeccionismo es de origen
externo, la exigencia proviene de mandatos externos, la pasion seria obsesiva
o con menos control de autorregulacién y estaria guiada por las contingencias
sociales, experimentando un menor engagement académico, (Bernabé etal.,
2014; Madigan, 2019). Por tanto, el objetivo del presente estudio es analizar los
efectos del perfeccionismo sobre el engagement académico y el papel regulador
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de la pasidn por los estudios como variable mediadora. En la Figura 1 se muestran
las relaciones esperadas Por ello, se espera, de un lado, que el perfeccionismo
autocentrado tenga un efecto mediado, directa e inversamente con la dimensién
armoniosa y obsesiva, respectivamente sobre el engagement académico; y, de
otro, que el perfeccionismo socializado presente una relacién directa con la
dimensién obsesiva e inversa con la dimensién armoniosa de la pasién, y también
efectos diferenciados sobre el engagement académico. En concreto, las hipétesis
del presente trabajo son:

HIPOTESIS

Hipdotesis 1. El perfeccionismo autocentrado tiene una relacién directa con la
pasion armoniosa e inversa con la pasién obsesiva y efectos mediados
diferenciados sobre el engagement académico.

Hipdtesis 2. El perfeccionismo socializado tiene unarelacién directa con la dimension
obsesiva e inversa con la dimensién armoniosa de la pasion y efectos
mediados diferenciados sobre el engagement académico.

Figura 1l
Modelo tedrico propuesto

Pasién
Armmoniosa

Perfeccionismo
Autocentrado

I

Engagement
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Socializado
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Obsesiva

Efecto directo

* Efecto de mediacion
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METODO

Participantes

La muestra estaba compuesta por 545 estudiantes universitarios en la ultima
etapa de la juventud y la edad adulta [19 — 35 afios]. Todos provienen de la
Universidad Nacional de Educacidon a Distancia. En su mayoria procedentes de
grado universitario (97%) mientras que el resto cursaba un master universitario.
La muestra, de los que un 74% son mujeres, arroja una media de edad de 27 anos
(DT=4.13). El 47.5% cursan 42 grado de titulacidn, el 21.3% se encuentra en 3
grado, el 26.6% se encuentran en los primeros afios de la titulacion. El 79.4% de los
participantes se encuentran cursando titulaciones de ciencias de la salud, el 12.4%
cursa titulaciones de ciencias sociales, el 3.6% titulaciones de ingenieria, y el 2.7%
titulaciones de ciencias educativas.

Variables e instrumentos

Variables sociodemogrdficas

Se elabord un cuestionario ad hoc para registrar las variables sociodemograficas
y educativas de los participantes. Asi, mediante diferentes escalas se obtuvo
informacion sobre género, afio de nacimiento y titulacion que cursa en la actualidad.

Perfeccionismo

El perfeccionismo se midié utilizando la Escala de Perfeccionismo
Multidimensional (MPS) de Hewitt y Flett (1991) adaptada a poblacién espafiola
por Carrasco et al. (2009). Estd compuesta por dos dimensiones: perfeccionismo
autocentrado (p. ej. “Uno de mis objetivos es ser perfecto en todo lo que hago”) y
perfeccionismo socialmente prescrito (p. ej. “Mi familia espera que sea perfecto”).
Ambas estan compuestas por 5 items. Los items utilizaron una escala tipo Likert
de 5 puntos (1= Muy en desacuerdo; 5= Muy de acuerdo). La consistencia interna
de la escala de perfeccionismo autocentrado fue de 0=.90, y de 0=.84 para la de
perfeccionismo socializado.

Pasion

Se utilizdé la adaptacién al espafol de la escala de pasiéon para estudiantes
universitarios (Lisbonaetal., 2012). Evaltia el gradoy el nivel de pasidon respectoa una
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actividad donde invierten tiempo y energia. Estda compuesta por dos dimensiones:
pasién armoniosa (p. ej. “Estoy totalmente involucrado en mis estudios”) y pasién
obsesiva (p. ej. “Mi humor depende de si soy o no capaz de aprender algo”) de 6
items cada una. La escala de respuesta es tipo Likert de 5 puntos (1= Completamente
en desacuerdo a 5 = Completamente de acuerdo). El instrumentd mostrd una
consistencia interna de @=.81 y 0.=.83 para las dimensiones de pasidon armoniosa y
obsesiva, respectivamente.

Engagement académico

Se empled la version espafiola para estudiantes del Utrecht Work Engagement
Survey (UWES-S; Schaufeli & Bakker, 2003). Se compone de 17 items, agrupados en
tres dimensiones: Vigor (6 items; p. ej. “Puedo seguir estudiando durante largos
periodos”), Dedicacion (5 items; p. ej. “Estoy orgulloso de hacer esta carrera”) y
Absorcion (6 items; p. ej. “Estoy inmerso en mis estudios”). La escala de respuesta
es tipo Likert 7 puntos. (0 = Nunca; 6 = Siempre). Se utiliza el promedio de la
escala en su conjunto como indicador de engagement académico, mostrando una
consistencia interna de a=.93.

Todas las escalas utilizadas muestran valores de consistencia interna
satisfactorios de acuerdo con Nunnally y Bernstein (1994).

Procedimiento

Los participantes cumplimentaron un cuestionario mediante Qualtrics® que
incluia las variables de estudio. El tiempo necesario de cumplimentacion fue de 20
minutos maximo. Para reclutar a los participantes, se utilizé un muestreo de bola de
nieve no discriminatorio exponencial (Hernandez Avila & Carpio, 2019). Se contacté
con los estudiantes adultos universitarios a través de los foros de las asignaturas,
donde ellos invitaron a su vez a otros estudiantes adultos a participar. Se les
entregd un documento solicitando su participacién y garantizando su anonimato
y confidencialidad en las respuestas facilitadas. Tras dar su consentimiento a
participar en la investigacién, respondieron las preguntas. El estudio se realizé en
el marco de la Declaracion de Helsinki (Asociacién Médica Mundial, 2015), y de
acuerdo con las normas del Comité de Bioética de la UNED.

Analisis de datos

Se analizan estadisticos descriptivos (media, desviacién tipica y correlacién)
y analisis de fiabilidad de las escalas. Para el analisis de fiabilidad de las escalas
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se considera valores superiores .70 en alfa de Cronbach como indicativo de
fiabilidad (Nunnally & Bernstein, 1994). Posteriormente, para el objetivo del
estudio se analizaron los datos utilizando el método Partial Least Squares (PLS)
con el software SmartPLS © (Ringle etal.,, 2005). Para el analisis del modelo
propuesto se ha seguido la metodologia de Partial Least Square — SEM (PLS-SEM),
ya que el objetivo es la prediccién de los constructos del modelo propuesto de
cardcter exploratorio (Hair et al., 2017). El objetivo de PLS es predecir variables
dependientes, latentes y manifiestas, maximizando la varianza explicada (R?)
en las variables dependientes y minimizando el error de la varianza residual de
las variables enddgenas en cualquier regresion del modelo (Wold, 1985). Asi,
la técnica es un enfoque alternativo, robusto y flexible al tradicional (Martinez-
Avila & Fierro-Moreno, 2018). Se utilizaron datos estandarizados en el analisis y
se excluyen los datos perdidos. La significancia se evalué mediante Bootstrapping
con 500 muestras de 100 casos (valor t = 1.96; p <.05).

Para probar la fiabilidad de los indicadores del modelo, se considera el indice
de confiabilidad compuesto (pc). Valores de pc mayores que .60 indican una buena
confiabilidad (Werts et al., 1971). Para evaluar la validez convergente y discriminante
sesiguid el criteriode Fornell-Larcker (1981). Unavalidez convergente seria suficiente
para el modelo si AVE > .50. La validez discriminante seria satisfactoria si VAVE (n1)
> Cor (n1, n2). Se utiliza ademas el criterio HTMT, donde la ratio debe ser menor
a 1 (Gold et al., 2001). Posteriormente, para el estudio de la multicolinealidad de
las variables que componen el modelo estructural, se utilizara el valor VIF, valores
inferiores a 5 seran indicativos de ausencia de multicolinealidad (Hair et al., 2017).
Para el estudio de los efectos de mediacidn, de acuerdo con Nitzl et al. (2016) se
estiman los Intervalos de Confianza (IC90%) y se calcula Variance Accounted For
(VAF). Se produce un efecto de mediacion cuando el rango IC90% no contiene el
valor cero (Hair et al., 2014). Para valorar la magnitud de los efectos, el valor VAF >
80% es indicativo de una mediacidn total. Adicional al R como criterio predictivo, se
examina el indicador Q?, para valorar la relevancia predictiva del modelo estructural
mediante la prueba de Stone-Geiser (Geiser, 1974; Stone, 1974), los valores deben
ser superiores a cero (Chin, 1998).

RESULTADOS

En la Tabla 1 se muestran los analisis descriptivos de las variables y los valores de
alfa de Cronbach de las escalas utilizadas. Todas las correlaciones entre las variables
son estadisticamente significativas (p < .01; p <.05).
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En cuanto al modelo propuesto (Figura 1), los valores de fiabilidad compuesta de
las variables que lo configuran son superiores a .60 (p_=[.88 - .93]) siendo indicativo
de una adecuada fiabilidad de las medidas (Werts et al., 1971). Respecto a la validez
convergente y discriminante en el modelo, para todos los constructos, la varianza
comun entre los indicadores y sus constructos fue superior a .50 (AVE = [.55 - .83]).
Segun el criterio de Fornell y Larcker, (1981) estos valores serian satisfactorios.
Ademas, la raiz cuadrada de AVE es superior a las correlaciones con todos los
demas constructos (VAVE = [.73 - .91]), por lo que se observa un adecuado grado de
validez convergente y discriminante entre las variables. Complementariamente, la
ratio HTMT para las correlaciones de los indicadores muestra valores satisfactorios
(HTMT=[.10-.72]), por tanto, en el modelo existe una adecuada validez convergente
y discriminante de los constructos.

Tabla 1
Andlisis descriptivos y de fiabilidad de las medidas

M DT 1 2 3 4 5
1. Perfeccionismo Autocentrado  3.16 1.09 -  .33**  19**  3p** 21%*
2. Perfeccionismo Socializado 2.65 0.89 - -.11**  20%*  -10*
3. Pasién Armoniosa 3.75 0.72 - .18%*  67**
4. Pasién Obsesiva 244 0.97 - 31%*
5. Engagement académico 426 1.10 -

**p<.01; * p<.05.

El modelo propuesto refleja el efecto indirecto del perfeccionismo en el
engagement académico a través de sus dos dimensiones, no observandose indicios
de multicolinealidad (VIF=[1.09 — 1.18]. En el modelo estudiado, se observa un R?
= .45 para el engagement académico, siendo un valor moderado (Hair et al., 2017).
Adicionalmente, con relacién a la relevancia predictiva del modelo estructural, los
valores Q2 = [.435 - .630] son valores adecuados de validez predictiva del modelo
(Chin, 1998; Hair et al., 2017). Se observan, ademas, adecuados niveles de ajuste
(SRMR < .08; R?=.45; p <.005). Pueden consultarse en la Tabla 2 los coeficientes del
modelo estructural.

Educacién XX1, 26 (2), 71-90 81



Bernabé et al. (2023)

Tabla 2
Mediacion de la pasion entre perfeccionismo y engagement académico

Coeficientes Bootstrap 90% IC
Perfeccionismo autocentrado
Efectos directos Percentiles BC
Engagement académico .067* .005 .131 .005 .130
Pasion Armoniosa (PA) .216* 139 285 140  .287
Pasidn Obsesiva (PO) .232* .258 377 259 .378
PA — Engagement académico .563* 503 609 505 .611
PO — Engagement académico .162* 104 223 104 223
Efectos indirectos Punto estimado  Percentiles BC VAF

Perfeccionismo autocentrado x pasion
PA — Engagement académico J121%* .059 144 059 .144 63.9%

PO — Engagement académico .051* .034 .078 .033 .077 42.9%

Perfeccionismo socializado

Efectos directos Percentiles BC

Engagement académico -.145%* -207 -.094 -204 -.091

Pasion Armoniosa (PA) -.132% -206 -.055 -.204 -.053

Pasion Obsesiva (PO) .088 -001 .177 -.002 .176

PA — Engagement académico .563* 503 609 .505 .611

PO — Engagement académico .162* 104 223 104 223

Efectos indirectos Punto estimado  Percentiles BC VAF

Perfeccionismo socializado x pasion

PA — Engagement académico -.074* -114 -031 -.114 -.031 33.8%
PO — Engagement académico .014 -000 .032 -.000 .032 10.8%
Efectos totales indirectos .158* 112 208 111 .207

Perfeccionismo autocentrado 173* 116 229 111 207 71.6%
Perfeccionismo socializado -.060* -106 -.011 -107 -.011 29.2%

Nota. Los coeficientes son significativos IC: 90% BC: Bias Correct. VAF: Variance Accounted For.
*
p <.05.
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En cuanto al analisis de mediacion, los resultados muestran efectos indirectos
del perfeccionismo autocentrado en el engagement tanto a través de la dimension
armonia (f = .12; p = .000) como de la dimensidn obsesién (3 = .05; p = .000). De
acuerdo con Hair et al. (2014) se obtienen valores VAF > 20% y < 80%, indicativos
de una mediacién parcial. Aunque el efecto indirecto es superior en la dimensidn
armoniosa frente a la obsesiva, los efectos diferenciales entre ambos mediadores
no se muestran estadisticamente significativos (f = .05; 1C90% = [-.011 - .103]
BC= [-.010 - .104]) en el caso del perfeccionismo autocentrado. En cuanto a los
efectos del perfeccionismo socializado, se observa un efecto indirecto sobre el
engagement a través de la dimensidon armoniosa de la pasién (B = -.07; p = .003
Vs. P = .01; p = .082). Esta mediacion seria parcial (VAF = 33.8%). No se observa
un efecto directo significativo del perfeccionismo socializado sobre la dimension
obsesiva de la pasion (§ = .08; p = .062). Por tanto, el efecto total indirecto del
perfeccionismo autocentrado sobre el engagement se produce tanto a través de la
pasion armoniosa como de la obsesiva, existiendo una mediacién parcial en ambos
casos. Sin embargo, el perfeccionismo socializado muestra unos efectos totales
indirectos menores y Unicamente, de forma marginal, a través de la dimension
armonia de la pasidn (Figura 2).

Figura 2
Modelo final de perfeccionismo, pasion y engagement académico
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Armoniosa

Perfeccionismo
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo general del presente trabajo ha sido analizar los efectos indirectos
del perfeccionismo sobre el engagement académico a través de la pasidn por sus
estudios que experimentan alumnos adultos que cursan estudios a distancia. En
primer lugar, se observa que el perfeccionismo autocentrado explica la pasiéon
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armoniosa de los estudiantes, aunque los resultados no son concluyentes
respecto a la relacion entre perfeccionismo socializado y la dimensiéon obsesiva, en
consonancia con estudios previos (Verner-Filion & Vallerand, 2016). Por otra parte,
en cuanto a la pasién experimentada por los estudiantes, los resultados muestran
gue si bien ambos tipos, armoniosa y obsesiva, se vinculan con niveles altos de
engagement académico, es la primera la que muestra una mayor relacién para la
muestra analizada, en linea con los trabajos previos (Lisbona et al., 2012). Respecto a
la hipdtesis 1, con relacion a los efectos indirectos analizados, los resultados sefalan
que el perfeccionismo autocentrado se vincula con un engagement académico mas
elevado cuando los estudiantes experimentan de forma armoniosa y equilibrada
pasién académica. Pero, por otra parte, también se observa que estos estandares
autoimpuestos se relacionan con ciertos grados de obsesién por los estudios,
Yy No necesariamente se asocian con un menor engagement académico. Aunque
la magnitud del efecto de la pasidn armoniosa sobre el engagement académico
es mayor, los efectos de mediacién no difieren entre si. Una posible explicacion
de estos hallazgos es que tanto el deseo de conservar el yo ideal como el miedo
al fracaso y la evaluacidn externa por parte de los estudiantes convergen para
explicar el engagement académico de los participantes. No obstante, y a la vista
de los resultados, las creencias perfeccionistas de origen interno de los estudiantes
parecen tener un papel predictor mas elevado sobre el engagement académico.
Esto se explica porque los estdndares autoimpuestos y de origen interno, se
asocian a una atribucion interna de los éxitos (Aguilar-Duran, 2020), que elevan
el nivel de exigencia y, por tanto, la motivacién y persistencia, necesarios para
lograr tales objetivos, por lo que se relacionaran en mayor medida con el grado de
engagement académico. En cuanto a la hipdtesis 2, el perfeccionismo socializado se
relaciona negativamente con el engagement académico y con la pasién armoniosa;
sin embargo, no se observan efectos de mediacién de la pasién obsesiva con el
engagement. Por ello, los resultados no permiten confirmar las consecuencias
desadaptativas en los estudiantes que estudian obsesivamente, sin limites ni
control sobre la conducta de estudio. Pero si sefialan el papel positivo de los efectos
adaptativos del perfeccionismo en el ambito académico cuando el estudio se realiza
de una forma equilibrada o armoniosa (Ashby et al., 2012; Hewitt & Fleet, 1991). Se
observa, por tanto, que una mayor autonomia y control en la conducta de estudio,
se vincula con estrategias de afrontamiento mas adaptativas (Merhi et al., 2018) que
regulan las creencias perfeccionistas para lograr un mayor engagement académico.
De acuerdo con el modelo de conservacién de recursos (Hobfoll, 1989), estudiar
con limites y en equilibrio, caracteristico de la pasidon armoniosa, actia como
un recurso personal que reduce los efectos negativos asociados a las creencias
socialmente prescritas, como la pérdida de bienestar, la falta de control o el miedo
a la evaluacion externa. Mientras que estudiar sin limites o bien guiado por la
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aprobacién externa o prestigio social, caracteristico de la pasidn obsesiva, reduce el
papel adaptativo que pudieran tener las creencias perfeccionistas de origen interno.

Los resultados parecen por tanto sefialar, a la vista de los indicadores
del modelo estructural, el papel explicativo que las creencias perfeccionistas
autocentradas de los estudiantes tienen sobre el engagement académico a
través de la pasidn armoniosa con la que abordan sus estudios. Asi, las exigencias
impuestas desde uno mismo se relacionaran positivamente con una actividad mas
equilibrada y controlada en el estudio, mientras que las creencias socialmente
prescritas lo hardn con una experiencia menos balanceada y auténoma de los
participantes. No obstante, cabe tomar con cautela los resultados encontrados
pues, de acuerdo con el modelo de proceso dual de pasién, son previsibles a
largo plazo consecuencias negativas si las creencias perfeccionistas se convierten
en mandatos rigidos de exigencia, que puedan derivar en un menor engagement
académico al experimentar una menor pasién armoniosa, como de los resultados
se desprende. Se trata de una delgada linea en la que otras variables pueden estar
actuando, como por ejemplo el afrontamiento, la eficacia percibida, la resiliencia
o las fortalezas personales (Merhi et al., 2018).

Todo lo anterior, en conjunto, sitla el foco en la importancia de implementar
estrategias desde las universidades para fomentar en el estudiantado una mayor
pasion hacia sus estudios, a través de la adquisicion de un papel activo de su
aprendizaje y del establecimiento de metas retadoras, autdonomas y flexibles.
Promover el aprendizaje activo del estudiante (Chickering & Gamson, 1987),
a través de su propia implicaciéon en el establecimiento de metas y estandares
propios, generard mejores resultados de engagement académico, en concreto con
la pasién armoniosa, equilibrada y con mayor control. Este fendmeno del estudiante
como protagonista activo de su aprendizaje tiene, asimismo, una clara vinculacion
con el impacto en el rendimiento y la satisfaccién académica, gracias a una mayor
autorregulacién del aprendizaje. Con ella, el estudiante participa activamente
en la fijacién de sus propias metas, académicas, interiorizandolas como propias
(Chickering & Gamson, 1987). Precisamente, una de las formas de promover una
pasién mas equilibrada en los estudios pasa por una adecuada orientacién previa
basada, por ejemplo, en las preferencias vocacionales, desarrollo personal y/o
profesional, y autorrealizacidon del estudiante (Harward, 2016; Tinto, 2012), sin
obviar la flexibilidad en cuanto a las creencias de logro.

En cuanto a las limitaciones, al tratarse de un estudio transversal, no es posible
hallar relaciones de causalidad entre las variables analizadas. Sin embargo, autores
como Salanova et al. (2005) han evidenciado la existencia de interacciones entre
variables como los recursos personales (i.e. la pasion) e indicadores de éxito
académico y bienestar (i.e. el engagement) en espirales positivas y negativas. Estas
explican, en sentido positivo, cdmo la presencia de mayores recursos se vinculard
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con un mayor rendimiento y satisfaccién y éstos consecuentemente promoveran
aln mayores recursos, constatandose el caracter dindmico y longitudinal en las
relaciones entre las variables. En cualquier caso, el diseino de estudios longitudinales
contribuiria a esclarecer las relaciones de causalidad y los procesos dindmicos de
estas variables.

Finalmente, pese a que la participacién en la investigacion era voluntaria, lo que
podria fomentar la mayor participacidon de estudiantes con mayor motivacion, la
muestra recogida arrojo un rango amplio de puntuaciones en cuanto a las variables
analizadas. Resultaria interesante, asimismo, hallar los efectos diferenciadores
de las variables analizadas con la incorporacién de uno de los indicadores mas
empleados para medir el malestar psicosocial, el burnout. La introduccién del
burnout académico como un contrapunto al engagement académico podria
contribuir en el futuro a obtener una vision mas amplia en el analisis del bienestar
o malestar de los estudiantes.
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RESUMEN

Los acontecimientos que en los ultimos tiempos ha traido consigo la pandemia sanitaria,
han acentuado la importancia que tienen los factores de caracter personal y emocional
en las trayectorias formativas del alumnado. Por este motivo, el estudio de la resiliencia
se ha convertido en un tema importante en el contexto de la educacion superior, dada
la importancia que tiene esta capacidad para hacer frente a las adversidades y al estrés
académico. En relacidon a esta tematica, el objetivo de esta investigacién se orientd a
comprobar si los estudiantes con mayores capacidades de resiliencia, tenian menores
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intenciones de abandonar la formacién universitaria. La hipdtesis de partida fue que
aquellos estudiantes con un nivel bajo de resiliencia académica tenian mayor riesgo
de fracasar y abandonar los estudios que habian iniciado. Siguiendo un enfoque de
investigacion de corte cuantitativo ex-post-facto, se aplicé un cuestionario a una muestra
de 412 estudiantes de todas las titulaciones de grado de la Facultad de Educacion de la
Universidad de La Laguna. Los resultados evidenciaron que el alumnado que tiene mayores
niveles de resiliencia, muestra una menor intenciéon de abandono, y viceversa (menor
resiliencia mayor intencién de abandono). Al mismo tiempo, se demostré que un alto
porcentaje de estudiantes con baja resiliencia manifestaron su intencion de abandonar
los estudios, lo cual resalta el valor predictivo de la resiliencia en relacién al rendimiento
académico. Estos resultados pueden ayudar a tener un conocimiento de la importancia
gue tiene este factor en las trayectorias formativas del alumnado, desarrollando acciones
formativas y orientadoras que mejoren dicha competencia y permitan prevenir situaciones
de fracaso y abandono académico.

Palabras clave: educacidn superior, resiliencia, adaptacion del estudiante, abandono de los
estudios

ABSTRACT

The events that the health pandemic has brought with in recent times have accentuated
the importance of personal and emotional factors in the training trajectories of students.
For this reason, the study of resilience has become an important topic in the context of
higher education, given the importance of this ability to cope with adversity and academic
stress. In relation to this topic, the objective of this research was aimed at verifying
whether students with greater resilience capacities had lower intentions of abandoning
university education. The initial hypothesis was that those students with a low level of
academic resilience had a higher risk of failing and abandoning the studies they had
started. Following an ex-post-facto quantitative research approach, a questionnaire was
applied to a sample of (n=412) students from all undergraduate degrees at the Faculty of
Education of the University of La Laguna. The results showed that students with higher
levels of resilience show a higher intention to drop out and vice versa (less resilience,
higher intention to drop out). At the same time, it was shown that a high percentage of
students with low resilience expressed their intention to drop out, which highlights the
predictive value of resilience in relation to academic performance. These results can help
to have an understanding of the importance of this factor in the training trajectories of
students, developing training and guidance actions that improve said competence and
prevent situations of failure and academic dropout.

Keywords: higher education, resilience, student adjustment, dropout
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INTRODUCCION

Ademads de los cambios de diversa naturaleza que se vienen viviendo en todo el
conjunto de la sociedad, en los ultimos tiempos la poblacién se ha visto afectada a
nivel mundial por una crisis sanitaria, que ha venido a alterar muchas de las reglas
de funcionamiento de la sociedad y ha obligado a adaptarse a otra serie de cambios
derivados de la pandemia para los que muchos/as no estaban preparados. De
este modo, en estas ultimas décadas se han empezado a emplear con frecuencia
términos como insatisfaccidn, estrés, depresidn, ansiedad, burnout, pensamiento
negativo, suicidio, etc., lo cual pone de manifiesto la trascendencia de muchas
situaciones negativas y realidades en las que se ven envueltas las personas y la
necesidad de dar una respuesta a estos problemas.

Respecto a la gestién de este tipo de circunstancias negativas ha surgido el
enfoque de la resiliencia, que trata de incidir en la comprensién y afrontamiento
de estas psicopatologias (Sibalde et al., 2020). Las investigaciones centradas en
el tema de la resiliencia empezaron a evidenciar que muchos jévenes, a pesar de
las situaciones adversas que les afectaban, se mostraban invulnerables (Uriarte,
2006); es decir, eran capaces de resistir ante situaciones adversas y se adaptaban a
realidades poco favorables. Por eso, Luthar y Cushing (1999), definen la resiliencia
como una competencia vdlida para afrontar de manera positiva y afectiva el riesgo
o la adversidad.

Las personas que actlan de forma resiliente se esfuerzan por sobrellevar las
adversidades que tienen ante si, mostrando un claro espiritu de superacién. De
acuerdo con esta perspectiva, la resiliencia se enmarca en un contexto social,
cultural y familiar particular y ocurre en momentos determinados de la vida de cada
persona.

Estos descubrimientos dieron pie a que se explorara en profundidad este
constructo de resiliencia y se disefiaran propuestas para su desarrollo. La capacidad
de adaptaciéon a nuevas realidades, el afrontamiento positivo de situaciones
complejas, la confianza con la que se afrontan las decisiones a tomar y el papel
activo y protagonista que asume cada uno en la gestion de sus procesos vitales, son
caracteristicas de comportamientos resilientes, que favorecen el avance en el curso
de la vida de cada persona, en cada momento madurativo. Por tanto, la resiliencia
es un constructo de naturaleza evolutiva, que debe activarse en situaciones o
procesos dindmicos, para superar situaciones o actividades complejas. Pero no
todas las personas son resilientes por naturaleza, sino que se debe promover esta
competencia a través del entrenamiento en los diferentes escenarios y contextos
en los que cada uno crece, se desenvuelve y se desarrolla. Y uno de los contextos
en los que se ha visto la importancia y utilidad que tiene la resiliencia, es en el
académico. De manera general, se podria entender la resiliencia educativa como
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la capacidad que posee el alumnado para obtener un buen rendimiento, aunque
las circunstancias sociales, econdmicas o familiares no sean las mas propicias.
Martin (2013) se refiere a la resiliencia académica como la capacidad que tienen los
estudiantes para superar las situaciones adversas que amenazan las posibilidades
de un adecuado desarrollo educativo.

Por tanto, es una habilidad para sobreponerse a las situaciones adversas y seguir
adelante en el logro de los objetivos académicos. Asumir la resiliencia como una
capacidad para hacer frente por si mismo a situaciones complejas en los contextos
escolares, tiene sin duda un potencial enorme en el terreno de la educacion, sobre
todo si se contextualiza en el modelo formativo que se sigue actualmente en la
educacion superior. Ahora el foco en los procesos formativos en la Universidad
se pone en el alumnado, que tiene que ser autdnomo, activo, con capacidad para
gestionar la busqueda de informacién y construir su propio aprendizaje (Modelo
de Ensefianza Centrado en el Alumnado). Admitiendo este planteamiento, la
resiliencia constituye un factor clave a considerar, ya que aquellos estudiantes con
competencias resilientes, tendran menos riesgos de fracasar o de abandonar la
formacion.

La adaptacién del alumnado a la ensefianza universitaria es un proceso muy
complejo, tal como vienen reflejando los indices de abandono que se vienen
produciendo cada afio. El cambio de etapa, la aplicacion de nuevas metodologias de
aprendizaje, la relacidon con nuevas personas, el enfrentarse a nuevos contenidos,
la presion de la evaluacion, el tener que gestionar tareas de diferentes asignaturas,
etc. hace que para muchos estudiantes el paso por la universidad sea efimero. Por
estos motivos, el abandono académico constituye hoy en dia uno de los graves
problemas a los que se enfrenta la institucidon universitaria (Bethencourt et al.,
2008). Aunque se vienen aplicando medidas de muy diversa naturaleza, las cifras
de abandono académico son muy altas y superan cada afo las expectativas a nivel
mundial (Alvarez y Cabrera, 2020).

Especialmente durante el primer afio de estudios universitarios, es cuando el
alumnado valora sus problemas y se plantea si serd capaz de seguir adelante en
sus estudios, llegando en muchos casos a abandonar por no poder hacer frente
a la situacion, lo que convierte a los centros universitarios en puertas giratorias
por las que pasan los estudiantes de una manera fugaz (Bernardo et al., 2020).
Por diversos motivos, muchos estudiantes no se ven capaces de superar el desafio
gue implica cursar estudios universitarios y se sienten desmotivados, excluidos y no
terminan su proceso de adaptacién. Esta falta de integraciéon social y académica,
el aislamiento que les invade, la desmotivacidon por verse incapaces de seguir al
dia el proceso de aprendizaje, etc., les conduce a la decisidon de dejar la formacion
gue han iniciado. Sobre todo, en el caso de aquellos estudiantes que no poseen
capacidades de resiliencia para hacer frente a estas situaciones adversas, las
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posibilidades de sobreponerse disminuyen y el abandono se vive como un alivio al
estrés de la situacion.

Los estudiantes universitarios tienen que hacer frente a muchos desafios
relacionados con su proceso formativo y, como se viene poniendo de manifiesto,
estos tienen una incidencia considerable a nivel psicoldgico, conductual, de salud,
académico, etc. En este sentido, el estudio de Zarate-Depraect et al. (2018) refleja
gue la falta de habitos de estudio influye en un alto estrés académico. Asimismo, el
trabajo de Cara et al. (2021) evidencia que los malos habitos de vida en estudiantes
universitarios (escasez de tiempo, cantidad de horas de clase, realizacién de practicas,
etc.) genera estrés académico que influye negativamente en el rendimiento en
los estudios. Por ello resulta importante que se contemple la resiliencia como un
predictor de la adaptacién y el rendimiento académico. Los estudios que se han
realizado han revelado que aquellos estudiantes con buena capacidad y gestion de
la resiliencia, no solo evitan situaciones de fracaso o abandono académico, sino que
obtienen buenos resultados de aprendizaje, controlando todos aquellos factores
como la ansiedad, la baja autoestima, el estrés o la falta de habilidades sociales
gue en muchos casos determinan el abandono. El alumnado que se enfrenta de
manera constructiva a los desafios del proceso formativo y no se deja vencer por las
experiencias académicas negativas, suelen revertir la situacién y alcanzar buenos
resultados de aprendizaje. En esta linea, Gimeno-Tena y Esteve-Clavero (2021)
consideran que los habitos saludables contribuyen a lograr buenos resultados
académicos.

Es habitual que los estudiantes con baja resiliencia muestren una baja
autoestima, no confien en sus posibilidades, tengan ansiedad ante las actividades
académicas, etc. Todo esto influird en su rendimiento académico, puesto que hay
una relacion directa entre aprendizaje y resiliencia, llegando en algunos extremos
a producirse abandono de la educacidn. Esto justifica la necesidad de proponer
medidas a lo largo del sistema educativo y a lo largo de la vida, que contribuyan a la
adquisicion y fortalecimiento de competencias resilientes, que ayuden al alumnado
a hacer frente a estas dificultades (Kuperminc et al., 2020). Si se trabaja la resiliencia
como un componente del proceso madurativo del alumnado, como un contenido
transversal de la ensefianza, se podra lograr un mejor equilibrio emocional y un
mejor desarrollo integral.

Son muchos los modelos que se vienen planteando para contribuir al desarrollo
de conductas resilientes en la escuela. Entre ellos cabe destacar el de Henderson
y Milstein (2005), quienes proponen la rueda de la resiliencia, un esquema de seis
pasos que contribuye a la construccidon de la resiliencia en la escuela. Sin embargo,
hay que apuntar que construir entornos resilientes desde la labor que lleva a cabo el
profesorado no es una tarea facil, por el efecto mediador del contexto. Como seinala
Belykh (2019), lo verdaderamente importante seria que los docentes desarrollen
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una actitud proactiva y resiliente en relacidn con el contexto en el que cada uno se
desenvuelve. La labor de los docentes (profesorado, tutores) es muy importante en
la configuracién de escenarios que faciliten el desarrollo de conductas resilientes en
el alumnado. Se habla de docentes que tienen claro y desarrollan un papel activo
y motivador en el desarrollo de la resiliencia entre su alumnado (Segovia-Quesada
et al., 2020).

METODO
Objetivos e hipétesis

La finalidad principal de este trabajo de investigacién fue analizar si los
estudiantes universitarios con baja capacidad de resiliencia tenian mayor intencion
de abandono de los estudios. Asi, la hipdtesis de trabajo que fundamento este
estudio se basé en que aquellos estudiantes con bajos niveles de resiliencia
tendrian mayor intencién de abandono de los estudios.

Participantes

La poblacidn diana de este trabajo fue el alumnado universitario que cursaba
estudios de grado asociados al ambito de la educacién en la Universidad de
La Laguna (ULL): Grado en Maestro en Educacion Infantil, Grado en Maestro en
Educacion Primaria y Grado en Pedagogia. Durante el curso 2021/2022, periodo en
el que se realizé el proceso de recogida de informacion, habia matriculados en estas
titulaciones universitarias un total de 2341 estudiantes, segln datos aportados
por el Gabinete de Andlisis y Planificacién (GAP) de la ULL. De esta manera, y para
alcanzar un nivel de confianza del 95% y un margen de error del £5%, la poblacién
definitiva del estudio deberia estar conformada por al menos 331 estudiantes. En el
caso particular de este estudio, y mediante un procedimiento de seleccién muestral
no aleatorio accidental, se contd con la participacidon de un total de 412 (n=412)
estudiantes, lo que situd el cdlculo de la representatividad muestral en un 96% de
confianza y un £4.6% de margen de error. Las caracteristicas generales de la muestra
participante en el estudio se recogen en la Tabla 1.
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Tabla 1
Caracteristicas de la muestra participante

Minimo=18
Maximo=51
Edad %=20.01
SD=3.45
. Hombres=19.2% (n=79)
Género

Mujeres=80.8% (n=333)

Grado en Maestro en Educacién Infantil=19.9% (n=82)
Titulacion Grado en Maestro en Educaciéon Primaria=42.7% (n=176)
Grado en Pedagogia=37.4% (n=154)

Primero=176 (60.5%)

Curso académico Segundo=115 (39.5%)

Instrumento de recogida de datos

Para la recogida de datos se disefié un instrumento ad hoc denominado
“Cuestionario sobre resiliencia e intenciéon de abandono académico universitario”
gue fue construido a partir de la Connor-Davidson resilience scale (CD-RISC) de
Connor y Davidson (2003). Esta escala incluye un total de 5 factores distribuidos
en 25 items tipo likert (tabla 2). Los resultados de fiabilidad y validez obtenidos
(consistencia interna, test-retest, validez convergente y validez discriminante)
y el analisis factorial realizado en la escala original presentan valores aceptados
por la literatura para ser empleada como una herramienta que permita medir el
constructo de resiliencia y que pueden ser consultados en el trabajo de Connor y
Davidson (2003).
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Tabla 2
ftems de la escala de resiliencia y codificacion
Factores ftems Cod.

Trabajo para alcanzar mis objetivos, sin importar las dificultades 4
que pueda encontrar
No me doy por vencido/a, aunque las cosas parezcan no tener 12
solucién

1. Competencia Creo que puedo lograr mis objetivos, incluso si hay obstaculos ril

personal, Estoy orgulloso/a de mis logros r25

esfuerzoy — -

tenacidad Me esfuerzo sin importar cudl pueda ser el resultado r10
Me gustan los desafios r23
Me considero una persona fuerte cuando me enfrento a 17
desafios vitales
No me desanimo facilmente ante el fracaso rié
Al enfrentarme a los problemas a veces actuo de forma intuitiva 20
(sin saber por qué)
Si es necesario, puedo tomar decisiones dificiles que podrian 18
afectar a otras personas

2. Confianza Prefiero intentar solucionar las cosas por mi mismo, a dejar que (15

en si mismoy otros decidan por mi

tolerancia a las . .

. Cuando me enfrento a los problemas, intento ver su lado cdmico r6

dificultades
Enfrentarme a las dificultades puede hacerme mas fuerte r7
Soy capaz de manejar sentimientos desagradables/dolorosos 19
(por ejemplo, tristeza, temor, enfado, etc.)
Me mantengo enfocado/a, y pienso claramente bajo presidn ri4
Soy capaz de adaptarme cuando surgen cambios rl
Puedo enfrentarme a cualquier cosa r4

3. Aceptacién Los éxitos del pasado me dan confianza para enfrentarme a 5

positiva hacia los  nuevos retos

cambios Tengo al menos a una persona con la que contar si estoy 2
estresado/a
Puedo recuperarme pronto tras vivir dificultades r8

4. Autocontrol Siento que tengo el control de mi vida r22

del desarrollo Sé donde buscar ayuda durante los momentos de estrés/crisis ri3

vital Conozco cual es mi propésito en la vida r21
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5. Influencia Cuando no hay soluciones claras a mis problemas, a veces la 3
de la suerte o suerte puede ayudarme

de cuestiones Buenas o malas, creo que la mayoria de las cosas ocurren por 9
espirituales alguna razén

En el cuestionario disefiado, ademas, se incluyeron otras preguntas vinculadas
a cuestiones de caracter sociodemografico (edad, género), académico (titulacion
universitaria, curso académico) y abandono académico (intencién de abandono
de los estudios y motivos de intencién de abandono académico). Este tipo de
informacion sirvid, por una parte, para describir las caracteristicas de la muestra
participante y, por otra, para valorar la posible incidencia de la resiliencia sobre la
intencidn de abandono académico de los estudios universitarios. El tipo de medidas
empleadas en el cuestionario aplicado, se presenta en la tabla 3.

Tabla 3
Tipos de medidas empleadas en el cuestionario
ftem Medida empleada

Edad Abierta
Género Dicotémica
Titulacion universitaria Eleccién multiple
Curso académico Eleccion multiple
Intencion de abandono académico universitaria Dicotdmica
Motivos de abandono académico universitario Abierta
Escala de resiliencia Escala tipo likert (1-7%)

* Donde 1 hace referencia a la valoracion mas baja y 7 a la valoracion mas alta.

Previo a la administracién del cuestionario definitivo, se llevé a cabo el proceso
de traduccién de los items incluidos en la escala original CD-RISC. Una vez finalizado
este paso inicial, se definié una version inicial del cuestionario que fue sometida,
siguiendo los planteamientos de McMillan y Schumacher (2005) a distintos
procedimientos para la construccién de instrumentos de recogida de datos:

e En primer lugar, se realizd una prueba de expertos para valorar, item a
item, la comprension, pertinencia e idoneidad de las preguntas incluidas
en el cuestionario. Para ello, se conté con la colaboracion de 3 personas
especializadas en el campo objeto de estudio (n=3).
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e En segundo lugar, 2 personas vinculadas al ambito de la metodologia de la
investigacion educativa (n=2) realizaron una prueba de forma, analizando
aspectos como la adecuacién de las preguntas a los objetivos del trabajo,
si los items estaban definidos adecuadamente para los analisis que se
pretendian realizar, etc.

Para ambas pruebas (de expertos y de forma), se facilité a los evaluadores
un instrumento en el que valoraron, para cada uno de los items la pertinencia,
claridad e idoneidad en una escala tipo likert de 7 niveles (1 hacia referencia a
la valoracién mas baja y 7 a la puntuacién mas alta). Ademas, se incorporé un
apartado de observaciones para que las y los expertos y especialistas pudieran
aportar sus valoraciones cualitativas respecto a la propuesta de cuestionario
disefado.

La informacion que arrojaron estas pruebas sirvid como referente para incorporar
modificaciones en el instrumento que se aplicé de manera definitiva. En cuanto a la
fiabilidad del cuestionario empleado, se presentan los valores del coeficiente alfa de
Cronbach (a) yomega de McDonald (w) en el apartado de resultados de este manuscrito.

Procedimiento de recogida de datos

Definido el instrumento de recogida de datos definitivo, se procedié a aplicar el
cuestionario disefiado. Se decidié administrar el cuestionario de manera telematica
con el objetivo de facilitar el procedimiento de recogida de datos. Para ello, se
empled la herramienta «Google Formularios», ya que la poblacién objetivo era
alumnado de la ULL que empleaba como ecosistema digital de trabajo «Google for
Education» y, por tanto, estaban familiarizados con esta herramienta. Para hacer
llegar al estudiantado el enlace que contenia el instrumento de recogida de datos,
se contactd via correo electrénico con el profesorado que les impartia docencia
para solicitar su colaboracién en la administracion de la prueba definida, de tal
manera que, en un espacio corto de tiempo (aproximadamente 15 minutos), el
alumnado pudiera cumplimentar durante las sesiones de clase el cuestionario.
En esta comunicacion que se mantuvo con el profesorado se explicaron las
finalidades del trabajo que se estaba realizando y se adjunté un documento con el
consentimiento informado que debia facilitar al alumnado. Tras este contacto inicial
y durante los meses de marzo, abril y mayo del afio 2022 se llevé a cabo el proceso
de administracion del cuestionario disefiado.

Cuestiones éticas y de rigor metodoldgico

En el estudio se prestd una especial atencidon a las cuestiones éticas y de
rigor metodoldgico. Para ello, se articularon distintas estrategias. Una de ellas
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fue la elaboracién de un documento de confidencialidad que firmaron las y los
investigadores del trabajo, a fin de preservar la informacién derivada del estudio
realizado. Otra fue la construccidn de un consentimiento informado que era
facilitado al alumnado en el momento de administraciéon de la prueba y que
contenia los objetivos del trabajo, el resumen del estudio, las y los investigadores
responsables, el tratamiento de los datos obtenidos, etc. En este consentimiento,
también se indicé a la poblacién diana del estudio que se trataba de un trabajo
voluntario y anénimo. Por ultimo, destacar que, en todo momento, los datos
derivados del trabajo fueron sometidos y tratados atendiendo a lo indicado en
la Ley Orgénica 3/2018, de 5 de diciembre, de proteccién de Datos Personales y
garantia de los derechos digitales.

Analisis e interpretacion de los resultados

Completado el proceso de administracidon y recogida de datos a través del
cuestionario, se procedid a descargar la base de datos que la aplicacién «Google
Formularios» generd de manera automatica en formato CSV (comma separated
values). El tratamiento de los datos y los examenes estadisticos realizados para
dar respuesta a los objetivos de este estudio se llevo a cabo mediante el programa
R-Studio (versiéon 2022.07.1 build 554) y el software Microsoft Excel (versidon
Office 365), ambos para el entorno operativo Microsoft Windows 10. De manera
especifica, estos aplicativos de apoyo metodoldgico sirvieron para efectuar calculos
de tendencia central y frecuencias, valorar la distribucion de los datos (curtosis,
asimetria, Shapiro Wilk y Kolmogorov-Smirnov [K-S]), hacer andlisis de contraste
mediante pruebas no paramétricas (U de Mann-Whitney) y ejecutar examenes
para medir la fiabilidad de la escala de resiliencia empleada (coeficiente alfa de
Cronbach [a] y omega de McDonald [w]). Para completar los exdmenes de contraste
realizados, se cuantificd el tamafio del efecto mediante la prueba de probabilidad
de superioridad (PS_ ), empleando para ello la siguiente expresion matematica
(Erceg-Hurn y Mirosevich, 2008):

Sefialar que el valor a para los analisis realizados en este trabajo se situé en .05.

Por otro lado, y para la pregunta abierta incluida en el cuestionario, se llevd a
cabo un andlisis de contenido y cuyas respuestas fueron codificadas con las siglas
pN (donde p hacia referencia a la palabra participante y N al nimero de sujeto del
estudio).
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RESULTADOS
Depuracidn de los datos y andlisis previos

Como paso previo a la realizacién de los exdmenes estadisticos que dieran
respuesta a los objetivos planteados en este estudio, se llevo a cabo un proceso de
depuracién de los datos y analisis preliminares a fin de determinar el tipo de pruebas
de contraste a realizar. Inicialmente, se comprobd que la informacién imputada en
la base de datos generada de manera automatica a partir de la herramienta de
«Google Formularios» se situd en el rango esperado para cada uno de los items
planteados en el cuestionario. Seguidamente, se determind la existencia de posibles
casos atipicos multivariantes. Para ello, se calculd la distancia de Mahalanobis que,
de acuerdo con Mufioz y Amon (2013), arroja un valor a partir del cual se identifican
sujetos que son considerados como extremos por situarse considerablemente
alejados del centro de la masa. En el caso particular de este trabajo, esta distancia
obtuvo un valor de 58.12, lo que permitié reconocer un total de 74 casos atipicos,
situando la muestra definitiva del estudio en 338 estudiantes (n=338).

Otro de los aspectos que fue revisado en este proceso de depuracién de
los datos fue la multicolineidad. Con ello, lo que se pretendié era valorar la
posible redundancia de los items incluidos en la escala CD-RISC empleada. Este
procedimiento se llevd a término a través de un cdlculo de correlaciones bivariadas
item a item y, cuyos valores, para la totalidad de los casos fue de <.85. Estos valores,
siguiendo los planteamientos de Holgado et al. (2019), confirmaron que los items
eran lo suficientemente discriminantes entre si.

Dadalanaturaleza delos objetivos de este estudio, se realizaron distintas pruebas
con laintencién de analizar la distribucidn de los datos, dado que esto determinaria
el tipo de analisis de contraste a realizar (paramétricos o no paramétricos). En
concreto, este proceso se realizé mediante el andlisis de la asimetria y la curtosis y
las pruebas de Shapiro Wilks y Kolmogorov-Smirnov (KS), cuyos valores se situaron
en p<.000. De este modo, y en consonancia con George y Mallery (2011), los datos
obtenidos en el estudio no siguieron una distribucidon normal.

Por ultimo, se calculé la fiabilidad de la escala de resiliencia empleada a través
de los coeficientes de alfa de Cronbach (a) y omega de McDonald (w). El primero
de estos procedimientos debe realizarse cuando se dan los supuestos de tau-
equivalencia, unidimensionalidad y continuidad de medida (Raykov y Marcoulides,
2017). Por su parte, el segundo de los coeficientes es apropiado por su mayor
robustez en estudios vinculados al ambito de las ciencias sociales (Viladrich et al.,
2017). Para ambos casos, los valores obtenidos superaron las puntuaciones criticas
propuestas por la literatura (Taber, 2018): a=.95; w=.96. En la tabla 4 se presentan
los valores de fiabilidad de los factores analizados.
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Tabla 4
Andlisis descriptivo de la escala de resiliencia

Factor Alfa de Cronbach (a) Omega de McDonald (w)
1 .92 .94
2 .84 .86
3 .84 .87
4 .79 .81
5 47 .49

Intencion de abandono del alumnado universitario

Los resultados del trabajo realizado demostraron que el 30.9% (n=104)
del alumnado encuestado manifestd su intencion de abandonar los estudios
universitarios. Las respuestas ofrecidas a la pregunta abierta incluida en el
cuestionario dejaron entrever los principales motivos que manejo el alumnado
como explicacién a su posible abandono de los estudios universitarios. La primera
de las razones estuvo relacionada con la excesiva carga lectiva. Asi, algunos
estudiantes, manifestaron que sentian “agobio” (p3). Otro de los motivos de
peso que estaban en la justificacion de la intencidon de abandono de los estudios
universitarios iniciados se vinculd a la falta de vocacidon por la formacién que
realizaban indicando que “me gusta la carrera, pero no me veo ejerciendo de
profesora (p119)” o “por creer que realmente no es lo que me gusta” (p264).
Relacionado con ello, también se encontraba el alumnado que estaba cursando
estos estudios universitarios “ya que no pude entrar en mi primera opcién” (p88).
Ademas, destacé el descontento con la metodologia didactica que se empleaba
en la titulacidn. En este sentido, uno de los estudiantes sefalé que las clases son
“monétonas, que no reflejan la verdadera profesién de un maestro [...], con una
evaluacion que se aleja de la evaluacion continua” (p337). Por ultimo, se situaron
los problemas o circunstancias personales que de una u otra manera contribuyeron
alaidea de abandonar los estudios. De hecho, el alumnado manifesté “problemas
familiares” (p233) y dificultades econdmicas que “me han llevado a plantearme
dejar los estudios para trabajar” (p198).
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Niveles de resiliencia e intencion de abandono de los estudios universitarios

El nivel promedio de resiliencia obtenido se situé en 5.15 (¥ =5.15; sd=.97).
De manera mas especifica (tabla 5), cabe destacar que el alumnado sefiald que
tenia personas cercanas que le ofrecian apoyo en los momentos en los que vivian
situaciones estresantes (¥ =6.08; sd=1.266), estaba orgulloso de sus éxitos y logros
académicos (x =5.98; sd=1.263) y soluciond los problemas y dificultades por si
mismo (x =5.74; sd=1.220). Por el contrario, los estudiantes obtuvieron valoraciones
mas bajas en sentirse desanimados cuando enfrentaron posibles situaciones de
fracaso (¥ =4.55; sd=1.529), al tomar decisiones dificiles que afectaron a otras
personas (x =4.55; sd=1.573) o en creer en la suerte como medio de ayuda cuando
no encontraron soluciones a sus problemas (x =4.14; sd=1.579).

Tabla 5
Andlisis descriptivo de la escala de resiliencia

Factor item X sd

r24 5.55 1.262

rl2 5.34 1.350

rll 5.60 1.262

r25 5.98 1.263

! r10 5.37 1.417
r23 4.84 1.547

rl7 5.16 1.379

rlé 4.55 1.529

r20 4.89 1.420

rl8 4.55 1.573

rl5 5.74 1.220

2 ré 4.77 1.597
r7 5.61 1.170

r19 4.71 1.609

ri4 4.69 1.541
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rl 5.35 1.127
rd 4.99 1.364
3 r5 5.49 1.376
r2 6.08 1.266
r8 4.82 1411
r22 4.69 1.596
4 ri3 5.29 1.498
r21 5.10 1.609
r3 4.14 1.579
> ] 5.57 1.483

En términos generales, los analisis de contraste realizados pusieron de
manifiesto que aquellos estudiantes con un mayor nivel de resiliencia fueron los
gue menor intencién de abandono académico manifestaron tener (U=7634.500;
R=188.23; p<.000; PS_ =.31). En cuanto al primero de los factores incluidos en la
escala CD-RISC (tabla 6), el conjunto de estudiantes que sugirié la posibilidad de
renunciar a los estudios iniciados fue el que sefialé que menos le gustaban los
desafios formativos (U=9641.000; R=145.20; p=.002; PS_ =.39), el que estaba menos
orgulloso de sus logros académicos (U=9538.500; R=144.22; p=.001 ; PS_=.39) y
el que consideraba que menos capacidad tenia para enfrentarse a desafios vitales
(U=9387.000; R=142.76; p=.001; PS_ =.38).

Tabla 6
Andlisis de contraste del factor 1

items Intencidn de abandono Rango promedio u p PS...
No 186.00

r24 8155.500 .000 .33
Si 130.92
No 186.85

ri2 7957.000 .000 .32
Si 129.01
No 182.53

ril 8963.500 .000 .36
Si 138.69
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No 180.06

r25 9538.500 .001 .39
Si 144.22
No 181.57

r10 9187.500 .000 .37
Si 140.84
No 179.62

r23 9641.000 .002 .39
Si 145.20
No 180.71

ri7 9387.000 .001 .38
Si 142.76
No 184.04

ril6 8611.000 .000 .35
Si 135.30

Respecto al segundo de los factores (tabla 7), también se identificaron diferencias
estadisticamente significativas entre el alumnado con y sin intencién de abandono
de los estudios universitarios. Asi, los estudiantes que pensaron en algin momento
desertar de la formacidon académica se caracterizaron por delegar la decisién de
sus problemas en otras personas (U=10524.000; R=153.69; p=.045; PSest:.43), por
no entender que las dificultades pueden servir como un punto de partida para
hacerse mas fuertes (U=10102.500; R=149.64; p=.013; PS_ =.41), y por tener pocas
habilidades para manejar sentimientos poco agradables como la tristeza, el enfado,
etc. (U=9382.000; R=142.71; p=.001; PS_ =.38).

Tabla 7
Andlisis de contraste del factor 2

ftems Intencién de abandono Rango. u p PS
promedio est

No 171.77

r20 11469.500 423
Si 162.78
No 173.69

rig 11022.500 .178
Si 158.49
No 175.83

ris 10524.000 .045 43
Si 153.69
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No 177.64

ré 10102.500 .013 A1
Si 149.64
No 181.13

r7 9290.000 .000 .38
Si 141.83
No 180.73

rio 9382.000 .001 .38
Si 142.71
No 182.10

ri4 9064.500 .000 37
Si 139.66

Otro de los aspectos que se midid en la escala de resiliencia aplicada fue la
aceptacidn positiva hacia los cambios (tabla 8). Como en los casos anteriores, la prueba
U de Mann Whitney realizada confirmé la existencia de diferencias estadisticas entre
los dos grupos estudiados. Generalmente, los que alcanzaron puntuaciones inferiores
en este tercer factor, fueron los estudiantes que en algiin momento de su trayectoria
formativa manifestaron la posibilidad de no continuar con sus estudios. Esto se debid,
entre otras cuestiones, a que eran personas que tenian mayores dificultades para
adaptarse a los cambios (U=9580.000; R=144.62; p=.001; PS_=.39) y a la falta de
confianza en si mismos (U=9156.000; R=140.54; p< .000 PS_=.37).

Tabla 8
Andlisis de contraste del factor 3

ftems Intencion de abandono Rango promedio U p PS..,
No 179.88

rl 9580.000 .001 .39
Si 144.62
No 182.59

ra 8950.500 .000 .36
Si 138.56
No 181.70

r5 9156.000 .000 37
Si 140.54
No 178.65

r2 9868.000 .003 40
Si 147.38
No 184.74

r8 8449.500 .000 34
Si 133.75
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Elcuartodelosfactoresanalizados (tabla9) también arrojé desigualdades, siendo
el grupo de estudiantes con intencién de abandonar los estudios universitarios
iniciados los que menor valoracién obtuvieron en el conjunto de items recogidos.
En concreto, este alumnado sefialé que encontraba obstaculos para buscar ayuda
cuando tenia algun tipo de dificultad (U=8598.000; R=135.17; p<.000; PS_=.35).
Ademas, indicé que no tenian claro cual era su propdsito en la vida (U=7847.500;
R=127.96; p<.000; PS_,=.32) y manifestaron no tener un control adecuado de su
desarrollo vital (U=7814.500; R=127.64; p<.000; PS_ =.32).

Tabla 9
Andlisis de contraste del factor 4

ftems Intencién de abandono Rango promedio U p PS...
No 187.32

r22 7847.500  .000 32
Si 127.96
No 187.46

rl3 7814.500  .000 .32
Si 127.64
No 184.10

r21 8598.000  .000 .35
Si 135.17

Para el ultimo de los factores incluidos en la escala CD-RISC (tabla 10) se
encontré que el alumnado que sefiald que tenia intencién de abandonar los estudios
universitarios fue el que considerd que los hitos vitales ocurrian por alguna razon
azarosa (U=9516.000; R=144.00; p=.001; PSest:.39).

Tabla 10
Andlisis de contraste del factor 5
ftems Intencidn de abandono Rango promedio U p PS..,
No 172.49
r3 11302.000 .316
Si 161.17
No 180.16
r9 9516.000 .001 .39
Si 144.00
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Para la totalidad de las diferencias encontradas, el tamario del efecto, de acuerdo
con las puntuaciones interpretativas propuestas por Erceg-Hurn y Mirosevich (2008)
fue leve.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de esta investigacidon fue analizar la relacion entre las conductas
resilientes y la intencién de abandono en estudiantes universitarios de grado. Los
analisis realizados reflejaron que el alumnado con mayor nivel de resiliencia era el
gue menor intencién de abandonar los estudios tenia. A la luz de estos resultados,
no cabe duda de que existe una estrecha conexion entre estos dos factores, puesto
que los mas resilientes no se plantearon abandonar la formacién, lo que coincide
con los hallazgos de otros estudios, como el realizado por Morgan (2021), quien
encontré que los estudiantes con mejor capacidad resiliente obtuvieron un mejor
desempefio académico.

Y en un contexto de crisis como el que hemos vivido y estamos viviendo
como consecuencia de la pandemia sanitaria, es necesario evaluar y promover
el desarrollo de la capacidad de resiliencia del alumnado, para hacer frente a
situaciones complejas. Coincidimos con Jiménez (2022) que la realidad que se ha
vivido en |la enseflanza universitaria y que obligd, de manera drastica, a pasar de una
ensefianza presencial a una virtual y a tener que asimilar, de manera apresurada,
muchos cambios inesperados, hizo que muchos estudiantes perdieran el control de
su proceso formativo, ya que la situacidn generd altos niveles de estrés que muchos
fueron incapaces de gestionar.

Para ello, en los centros universitarios se deberian poner en practica programas
preventivos, que potencien competencias para la adaptacién a las distintas
situaciones y sirvan de barrera al grave problema del abandono académico. Porque
como sefiala Uriarte (2006, p.20), la “escuela tiene que reaccionar ante el alto grado
de fracasos escolares y alumnos/as en riesgo de inadaptacién y exclusion”. Y una de
las estrategias mads eficaces que se vienen empleando en los ultimos tiempos para
apoyar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje auténomo y reducir el riesgo
de abandono es la tutoria universitaria, que como sefialan Lédpez-Martin y Gonzélez
(2018) se debe fundamentar en la comunicacidn, en la relacidn personal cercana,
el respeto y la privacidad. En este intento de prevenir situaciones de inadaptacion
y abandono de los estudios, insisten Esteban et al. (2016) en que el tipo de
relaciédn que mantiene el alumnado con el profesorado tutor, influye de manera
decisiva en la decision de permanecer en la universidad y luchar por conseguir
sus objetivos académicos. Sin duda, a través de los planes tutoriales universitarios
se puede asesorar y promover conductas resilientes en el alumnado, para que se
hagan fuertes ante las situaciones adversas (acumulacién de tareas académicas en
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momentos concretos del curso, agotamiento mental en las épocas de evaluacion,
gestion de los malos resultados académicos, dificultades de comunicacién con el
profesorado, gestiéon de conflictos con los compaiieros en los trabajos de grupo
etc.). En el estudio realizado por Cotan (2021), se concluyé que un clima de aula
favorable y las buenas relaciones mantenidas con compafieros y profesorado
marcaron de forma exitosa las trayectorias formativas universitarias.

Por todo ello, en esta investigacion nos posicionamos en un concepto de la
resiliencia de caracter formativo, proactivo, competencial y dindmico, que busca
la fortaleza y evolucién de la persona, desde la constancia, la persistencia y el
compromiso personal. Supone, en definitiva, una actitud de vida, asumiendo que
en determinados momentos cada uno debe superar situaciones adversas de estrés,
presién, ansiedad, inquietud, incertidumbre, etc., sin que ello lastre y condicione
las posibilidades de desarrollo.

Saber asumir y enfrentar estas situaciones criticas en los contextos académicos,
es una condicién para crecer, madurar y lograr las metas que cada uno se plantea. La
educacién superior reclama estudiantes motivados hacia el esfuerzo, con capacidad
de adaptacién a los cambios, con habilidades para resolver conflictos; alumnado
fuerte, resiliente. Porque al contrario, las personas que no son capaces de hacer
frente a situaciones adversas, tienen muchas posibilidades de fracasar. Se demostré
en esta investigacion que los participantes que en algin momento de su proceso
formativo se plantearon abandonar los estudios, mostraron conductas poco
resilientes, como delegar la responsabilidad de las decisiones en otras personas,
incapacidad para gestionar estados de tristeza, tener escaso control de su proyecto
de vida, encontrar dificultad para adaptarse a los cambios o sentir falta de confianza
en si mismos. La influencia negativa de todas estas variables en el rendimiento es
evidente, ya que, como sefiala Adell (2006), los factores motivacionales, actitudinales
y de personalidad condicionan los resultados académicos. Segln este autor, entre
las variables predictivas del rendimiento académico se encuentran la confianza,
las aspiraciones, la valoracidn del trabajo intelectual, la integracién en el grupo, el
clima de clase, la participacion, la dedicacion, el aprovechamiento de los estudios,
etc. El valor de la resiliencia para afrontar situaciones problematicas es evidente, y
Villalta et al. (2017) destacan la importancia que para los logros académicos tiene
el compromiso, la visidn positiva de si mismo, la predisposicidn a la accidn, la vision
optimista de futuro o la confianza en sus propias capacidades.

Si pensamos en estudiantes que retinan estas condiciones, las posibilidades de
gue afronten de manera satisfactoria situaciones negativas que pueden aparecer
a lo largo de la formacion, aumentan de forma considerable. En el estudio que
llevaron a cabo Castafio et al. (2006), la capacidad de iniciativa fue el factor
resiliente con mayor influencia en el rendimiento académico. También en la
investigacion realizada por Lora-Loza (2020) se demostro una correlacidn positiva
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entre la motivacion extrinseca y el rendimiento académico. En otros estudios como
el de Sanchez-Garcia et al. (2018) se observd que el alumnado universitario con
desajustes emocionales, presentaba bajo desempefiio en los estudios. Finalmente,
la investigacion de Espinosa-Castro (2020) confirmé que el estrés y la baja resiliencia
afectaban al rendimiento académico.

Como conclusiéon general de la investigacion, destacar que la resiliencia se asocia
de manera significativa a la intencién de abandono, ya que fueron los estudiantes
gue mostraban falta de confianza, los que eran incapaces de llevar el control de
sus propios proyectos. Asimismo, los que delegaban sus responsabilidades en otras
personas, fueron quienes en algin momento se habian planteado dejar la formacién
universitaria. Los resultados obtenidos coinciden con otros estudios, como el
de Navarro et al. (2020), quienes también encontraron situaciones académicas
generadoras de estrés, como la sobrecarga de trabajo, el descontento con el trabajo
docente, las dificultades para adaptarse a los cambios, el agobio que provocan las
clases o la presion de la evaluacion.

Los resultados obtenidos en esta investigacion deben tenerse en consideracién
y poner en marcha en los centros universitarios programas y actividades que
fomenten el liderazgo, la motivacion, el compromiso académico, la autorregulacioén,
la confianza, la planificacién, la responsabilidad y la capacidad de adaptarse a
situaciones complejas. De esta manera, se fortalecera el crecimiento personal y la
construccién de proyectos formativos y profesionales consistentes a lo largo de la
vida. Estos logros serdn posibles si ademas los centros de ensefianza se dotan de
buenos profesionales, de docentes y tutores que practiquen conductas resilientes.
Porque parahaceralumnosyalumnasresilientes se necesitan profesoresy profesoras
gue desarrollen en sus clases la empatia, el pensamiento positivo y que pongan en
practica habilidades que permitan modificar actitudes negativas en su alumnado.
Como sefalan Day y Gu (2015) la formacién de estudiantes resilientes pasa por
contar con lideres escolares, con docentes resilientes para escuelas resilientes. En
esta linea, destacar el trabajo de Olmo-Extremera et al. (2021), donde se resalta la
importancia de construir resiliencia en las escuelas desde la accion de liderazgo,
con la finalidad de fortalecer la confianza relacional, la colaboracién profesional, el
apoyo mutuo, etc. lo que sin duda revertira en el desarrollo de una ensefianza de
mejor calidad.

Aunque el trabajo realizado confirma la relacidn entre la resiliencia y la intencion
de abandono académico, los resultados deben interpretarse teniendo en cuenta una
serie de limitaciones. En principio, y a pesar de que los niveles de representatividad
muestral del trabajo realizado cumplen con los estdndares estadisticos, los hallazgos
no pueden ser trasladados al conjunto de titulaciones u a otras universidades, dado
que las realidades y los contextos podrian ser diversos. Esto lleva a la necesidad de
llevar a cabo un trabajo que permita profundizar en el vinculo existente entre las
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variables estudiadas con la finalidad de generalizar los resultados que se obtengan.
Complementariamente a la investigacion iniciada, se presenta el desafio de realizar
estudios basados en disefios metodoldgicos de cardcter longitudinal, para analizar
como se construye el pensamiento de abandono de los estudios universitarios. Para
terminar, también seria interesante llevar a cabo trabajos de naturaleza cualitativa,
dado que asi se podra ahondar sobre la realidad de esta problematica desde la
visién de los estudiantes.
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RESUMEN

La pasién y la persistencia son constructos relacionados que se consideran relevantes
para la consecucion de objetivos. Aunque la pasién ha sido ampliamente analizada desde
una perspectiva dualista, pocos estudios sobre persistencia han analizado este constructo
atendiendo a su calidad. Este estudio tuvo dos objetivos. El primer objetivo fue analizar la

Educacién XX1, 26 (2), 117-140 117


https://orcid.org/0000-0001-7090-0096
https://orcid.org/0000-0003-1803-8472
https://orcid.org/0000-0002-8910-7773
https://orcid.org/0000-0002-5301-2799

Ruiz-Alfonso et al. (2023)

relacion entre la persistencia flexible y rigida, la pasién armoniosa y obsesiva, la vitalidad
subjetiva y la intencion de seguir ensefiando en 201 docentes universitarios. El segundo
objetivo fue evaluar las propiedades psicométricas de la version espainola de la escala
de Persistencia Flexible y Rigida. Con relacion al primer objetivo, se evalué un modelo
de ecuaciones estructurales en el que se hipotetizd que la pasidon armoniosa predecia la
persistencia flexible y, en menor medida, la persistencia rigida, asi como la pasién obsesiva
predecia la persistencia rigida y negativamente la persistencia flexible. A su vez, ambos tipos
de pasioén podrian conducir a la intencién de permanecer, pero Unicamente la persistencia
flexible estaria relacionada con vitalidad subjetiva. Como era de esperar, el modelo de
ecuaciones estructurales mostré que la pasién armoniosa hacia la ensefianza predice
la persistencia flexible, mientras la pasién obsesiva predice la persistencia rigida y esta
negativamente relacionada con la persistencia flexible. A su vez, Unicamente la persistencia
flexible predice la vitalidad subjetiva y la intencién de continuar con la docencia. En cuanto
al segundo objetivo, los resultados del modelo exploratorio de ecuaciones estructurales,
analisis de fiabilidad y el modelo exploratorio multigrupo de ecuaciones estructurales
permiten confirmar las propiedades psicométricas de la version espafiola de la escala en el
contexto educativo. Estos resultados fueron parcialmente consistentes con los obtenidos en
la version original y abren una nueva linea de investigacion sobre el papel de la pasiény la
persistencia en el contexto educativo.

Palabras clave: pasidn, persistencia, profesorado universitario, intencion de continuar,
vitalidad subjetiva

ABSTRACT

Passion and persistence are related constructs that have been perceived as key qualities
for people to achieve their aims. While passion has been widely analyzed from a dualistic
position, studies on persistence have rarely been focused on persistence regarding its quality.
Thus, the aim of this study was twofold. Firstly, it aimed to analyze the relationships between
flexible and rigid persistence, harmonious and obsessive passion, subjective vitality, and
intention to stay in a sample of 201 university teachers from 20 universities. The secondary
goal was to translate and assess the psychometric properties of the Spanish version of the
Flexible and Rigid Persistence Scale. Overall, the findings supported the hypotheses tested.
Regarding the first aim, we tested a structural equation model in which we hypothesized
that harmonious passion would positively lead to flexible persistence and, to a lesser degree,
to rigid persistence, and that obsessive passion would positively predict rigid persistence
and negatively predict flexible persistence. In turn, both types of persistence would predict
intention to continue teaching (activity outcome), but only flexible persistence would predict
subjective vitality (life outcome). As expected, the structural equation model showed that
harmonious passion for teaching predicted flexible persistence, while obsessive passion for
teaching predicted rigid persistence and it was negatively related to flexible persistence.
In turn, only flexible persistence predicted subjective vitality and intention to keep on
teaching. Regarding the second goal of the study, results from exploratory structural

118 Educacién XX1, 26 (2), 117-140



Persistencia flexible y rigida: relaciéon con pasion, vitalidad e intencién de permanecer
del profesorado universitario

equation modeling, reliability analysis, and multi-group exploratory structural equation
modeling supported the psychometric properties of the Spanish version of the scale in the
educational context for university teachers. These results are partially consistent with those
reported in the original version, and they lead to new research on the role of passion and
persistence in education.

Keywords: passion, persistence, university teachers, intention to stay, subjective vitality

INTRODUCCION

La pasion y la persistencia son constructos relacionados que a menudo se han
percibido como cualidades esenciales para que las personas alcancen sus objetivos
a largo plazo (Hatch y Garcia, 2017; Vallerand et al., 1997, 2003). De hecho, ambos
conceptos han sido ampliamente relacionados con resultados positivos, no solo en
el contexto educativo (por ejemplo, Bonneville-Roussy et al., 2011; Schneider &
Preckel, 2017; Vallerand et al., 2007), sino también en lo que respecta a la vida de las
personas en general (por ejemplo, Carpentier et al., 2012; Chichekian & Vallerand,
2022; Ho et al., 2018; St-Louis et al., 2016). Ademas, varios estudios han analizado
la relacidn entre la pasidn y la persistencia, situando normalmente a la primera
como predictora de la segunda (por ejemplo, Bonneville-Roussy et al., 2013; Cardon
& Kirk, 2015; Feng & Chen, 2020; Vallerand et al., 2003).

Aunque la literatura sobre la pasidn consiste principalmente en investigaciones
realizadas bajo el Modelo Dualista de la Pasion (Vallerand et al., 2003) y la existencia
de dos tipos de pasidn -arménica y obsesiva- es ampliamente aceptada, los estudios
sobre la persistencia rara vez se han centrado en analizar la persistencia teniendo en
cuentaasucalidad, porloque nose haanalizado el constructo persistencia desde una
posicién dualista. En otras palabras, se ha investigado poco sobre los diferentes tipos
de persistencia que pueden existir y como pueden provocar diferentes resultados.
En consecuencia, Chichekian y Vallerand (2022) han introducido recientemente una
nueva perspectiva, proponiendo la existencia de dos tipos de persistencia, flexible
y rigida, que varian en calidad. En ese estudio, Chichekian y Vallerand validaron
una escala para medir el constructo, y los resultados apoyaron la existencia de dos
tipos de persistencia, ambos predichos, a su vez, por los diferentes tipos de pasion,
y conduciendo a diferentes resultados. La Escala de Persistencia Flexible y Rigida
ha demostrado ser un instrumento valido y fiable para evaluar ambos tipos de
persistencia en la educacidn con estudiantes (véase Chichekian & Vallerand, 2022;
Vallerand et al., 2022) y no se dispone de una versidén en espafiol. Por lo tanto, el
objetivo principal de este estudio fue analizar las relaciones entre la persistencia
flexible y rigida, la pasidon armoniosa y obsesiva, y los resultados adaptativos del
profesorado universitario. El objetivo secundario fue traducir la escala al espafol y
evaluar sus propiedades psicométricas.
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El concepto de persistencia

La mayoria de las investigaciones sobre la persistencia destacan su importancia
para ayudar a las personas a alcanzar objetivos a largo plazo (Chichekian y Vallerand,
2022). La persistencia se ha definido ampliamente como un compromiso estable
hacia un objetivo, asi como la voluntad de mantener un esfuerzo permanente para
lograr un objetivo especifico independientemente de las dificultades, los obstaculos
o el miedo que conlleve (por ejemplo, Gimeno et al., 1997; Schmidt et al., 2017).
En los ultimos afios, el creciente cuerpo de literatura relacionada con la persistencia
se ha desarrollado principalmente bajo el modelo de grit, que se define como la
“perseverancia y pasion por los objetivos a largo plazo” (Duckworth et al., 2007).
En este sentido, el grit generalmente describe la capacidad de comprometerse y
perseverar pese a la adversidad (Robertson-Kraft & Duckworth, 2014; Stoffel &
Cain, 2018), y la mayoria de la evidencia sugiere que implica una combinacion de
dos componentes: “perseverancia en el esfuerzo” y “constancia en el interés a lo
largo del tiempo” (véase Credé et al., 2016; Stoffel & Cain, 2018). En concreto, el
componente de perseverancia se refiere a la tendencia a esforzarse a pesar de las
dificultades, y el componente de consistencia denota el mantenimiento de intereses
y objetivos a largo plazo.

Hasta la fecha, numerosos estudios han evidenciado ampliamente que a
mayor persistencia, mayor rendimiento académico, practica deliberada o eficacia
(por ejemplo, Duckworth et al., 2011; Robertson-Kraft & Duckworth, 2014;
Schneider & Preckel, 2017; Strayhorn, 2014). Sin embargo, la mayor parte de
esta literatura Unicamente se ha centrado en la intensidad como rasgo principal
de la persistencia, mostrando esencialmente que las personas que presentan
un alto grado de persistencia tienen mas probabilidades de alcanzar una meta o
de mostrar mejores resultados (Chichekian & Vallerand, 2022). En este sentido,
los estudios anteriores se han centrado principalmente en la intensidad de la
persistencia, pero muchos menos trabajos de investigacién han considerado su
parte cualitativa. Quizas tener en cuenta la parte cualitativa de la persistencia
podria explicar por qué algunos estudios, especialmente en el contexto
académico (véase Credé et al., 2016), no han encontrado relaciones positivas
entre la persistencia y el éxito.

Como se ha visto anteriormente, Chichekian y Vallerand (2022) propusieron la
existencia de diferencias cualitativas en relacion con la forma en que las personas
persisten hacia un objetivo o propdsito determinado. Aunque otros autores (por
ejemplo, Brandtstadter, 2009; Wrosch et al., 2003) ya habian observado diferencias
cualitativas en la persistencia, se centraban en las distintas formas de persistir
mediante la modificacidn del objetivo original o incluso el abandono del mismo si
era necesario. Sin embargo, el punto de vista postulado por Chichekian y Vallerand
(2022) destaca que la persistencia también puede variar en términos de calidad
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mientras se persigue un objetivo determinado, y que pueden existir dos tipos de
persistencia en funcidn del tipo de pasién subyacente.

Sobre la persistencia y el modelo dualista de la pasion

La pasién por una actividad ha sido ampliamente asociada con la persistencia
(por ejemplo, Bonneville-Roussy et al., 2013; Cardon & Kirk, 2015; Feng & Chen,
2020; Vallerand et al., 2003), la literatura generalmente apoya que a mayor
pasién, mayor persistencia hacia una actividad. En el Modelo Dualista de la Pasién
(Vallerand et al., 2003), la pasién se define como una fuerte inclinacién hacia una
actividad autodefinida que a uno le gusta o incluso ama, encuentra importante, y en
la que alguien invierte una cantidad significativa de tiempo y energia”. Basandose
en este modelo, Vallerand et al. (2003) propusieron la existencia de dos tipos de
pasién, armoniosa y obsesiva, cada tipo asociado a resultados y procesos diferentes
para interiorizar la actividad en la identidad de la persona. En concreto, la pasién
armoniosa procede de una interiorizacion autonoma de la actividad que lleva a
las personas a dedicarse libremente a ella. Cuando se dedican a la actividad con
este tipo de pasidn, las personas sienten que la actividad que aman es coherente
con sus valores y que esta en armonia con los demas aspectos o actividades de su
vida (Bouizegarene et al., 2017; Vallerand et al., 2003). Por el contrario, la pasion
obsesiva proviene de una interiorizacidn controlada de la actividad en la identidad
del sujeto, y las personas se dedican a la actividad que aman en parte debido a
contingencias externas o internas (por ejemplo: aceptacién social o sentimientos de
autoestima). Ademas, con la pasion obsesiva las personas tienden a sentir un impulso
incontrolable de dedicarse a la actividad amada, y experimentan conflictos entre la
actividad que aman y otros elementos de sus vidas (Vallerand, 2015; Vallerand et
al., 2003). De ahi que las personas con pasidn obsesiva suelan reflexionar sobre su
actividad apasionada cuando no se dedican a ella (Vallerand, 2015, p. 79).

En vista de lo anterior, es de esperar que la pasidon armoniosa y la obsesiva
conduzcan a resultados diferentes, tanto mientras se realiza la actividad pasional
como en otros ambitos de la vida de las personas. De hecho, la investigacién ha
demostrado que la pasidn armoniosa conduce a resultados adaptativos, como el
flujo (Vallerand et al., 2003), altos niveles de concentraciéon (Mageau et al., 2005)
o bienestar (Bonneville-Roussy et al., 2011, 2013; Vallerand et al., 2007). Por el
contrario, la pasién obsesiva se asocia con menos resultados adaptativos, como
dificultades para mantener la concentracién (Vallerand et al., 2015, p. 65), actitud
defensiva (Donahue et al., 2009; Lafreniére et al., 2011) o ansiedad (Rousseau y
Vallerand, 2003). En consecuencia, también cabria esperar que la persistencia,
como resultado de una pasidn, pudiera verse afectada no sélo en términos de
intensidad (por ejemplo, Cardon & Kirk, 2015; Feng & Chen, 2020), sino también
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en términos de calidad dependiendo del tipo de pasion subyacente (Chichekian &
Vallerand, 2022).

Teniendo en cuenta lo anterior, Chichekian y Vallerand (2022) llevaron a cabo la
primera investigacidon para evidenciar empiricamente la existencia de los dos tipos
de persistencia, flexible y rigida, cdmo son predichas por la pasién armoniosa y
obsesiva, y cdmo conducen a diferentes resultados en la actividad y en la vida. Segun
Chichekian y Vallerand (2022), dado que la persistencia flexible esta respaldada por
la pasién armoniosa, permite a las personas persistir en la actividad apasionada con
un enfoque abierto y atender a otros objetivos vitales. Por lo tanto, las personas
pueden persistir plenamente en la actividad apasionada experimentando resultados
adaptativos dentro y fuera de la actividad, y asi tener una vida mds exitosa. Por el
contrario, como la pasion obsesiva conduce a la persistencia rigida y las personas
obsesivamente apasionadas experimentan conflictos entre la actividad apasionada
y otras areas de su vida (Vallerand et al., 2003), no se espera que la persistencia
rigida esté relacionada con resultados positivos fuera de la actividad (Chichekian
y Vallerand, 2022). En dos estudios con estudiantes, Chichekian y Vallerand
(2022) validaron una escala de dos factores para evaluar tanto la persistencia
flexible como la rigida hacia los propios estudios. Ademas, los autores también
evidenciaron que la persistencia flexible fue predicha positivamente por la pasion
armoniosa y negativamente por la pasidn obsesiva. Por otra parte, la persistencia
rigida fue predicha principalmente por la pasidon obsesiva y, en menor medida, por
la pasidon armoniosa. A su vez, ambos tipos de persistencia estaban relacionados
con la consecucion de los objetivos de la actividad y con los resultados adaptativos
mientras se realizaba la actividad que a uno le apasionaba. Sin embargo, sélo la
pasién armoniosa predijo resultados vitales positivos, como la vitalidad vital, fuera
de la actividad.

La presente investigacion

El objetivo principal de este estudio fue comprobar las relaciones entre la
persistencia flexible y rigida, la pasién armoniosa y obsesiva, y los resultados
adaptativos del profesorado dentro y fuera de la actividad docente. Llevamos a
cabo un Modelo de Ecuaciones Estructurales (SEM) en el que se incluyé la pasién,
la persistencia y dos tipos de resultados, uno relacionado y otro no relacionado con
la actividad. En general, se hipotetizd que se evidenciaria la presencia de los dos
tipos de persistencia, flexible y rigida, que estarian relacionados de forma Unica con
la pasién armoniosa y obsesiva, y que predecirian los resultados de la actividad y
de la vida como en el estudio de Chichekian y Vallerand (2022). En segundo lugar,
debido a la ausencia de un instrumento en espafiol para medir la persistencia
flexible y rigida, el objetivo secundario de esta investigacion fue traducir y analizar
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las propiedades psicométricas de la versidn espafiola de la “Escala de Persistencia
Flexible y Rigida” (Chichekian y Vallerand, 2022; Vallerand et al., 2022). Mientras
gue en el estudio de Chichekian y Vallerand (2022) participaron estudiantes, en
el presente estudio se utilizaron profesores como participantes. Se analizaron
las pruebas de validez del modelo mediante la realizacién de un analisis factorial
confirmatorio (AFC), la fiabilidad mediante la evaluacion de la consistencia interna
de la escala, y la invarianza de la escala a través del sexo mediante la realizacién de
un Modelo Exploratorio de Ecuaciones Estructurales (ESEM) multigrupo.

METODO

Este estudio se basa en un disefio metodolégico cuantitativo transversal.

Participantes

Participaron 201 docentes (56.2% mujeres, 43.8% hombres) de 20 universidades
publicas espafiolas. El rango de edad oscilaba entre 26 y 71 afios, con una edad
media de 52.19 afios (DE = 9.5 afos). Los participantes llevaban trabajando como
docentes universitarios una media de 16.54 afios (DE = 10.00 afios); el 85.6% era
profesorado a tiempo completo y el 14.4% a tiempo parcial. Los participantes
impartian clases presenciales. No se requirid informacidn sobre los programas o
asignaturas que impartian los profesores. Para reclutar a los participantes se utilizd
el criterio no probabilistico de muestreo intencional por conveniencia.

Procedimiento

Los cuestionarios se administraron mediante una plataforma en linea. Se
contactd con el personal administrativo de las facultades y universidades y se
les pidid que distribuyeran un correo electrénico con el cuestionario en linea al
profesorado. Los cuestionarios también se distribuyeron a través de las redes
sociales y de companeros en distintas universidades. Para disminuir el posible
efecto de deseabilidad social, se informd a los participantes de la confidencialidad
de los datos y de que su participacion era estrictamente voluntaria. También se
informd a los participantes de las instrucciones para cumplimentar correctamente
el cuestionario, y se les pidié que respondieran con la mayor sinceridad posible. En
caso de duda, los participantes podian ponerse en contacto con un investigador a
través de un correo electronico facilitado en el cuestionario. Aunque no habia limite
para rellenar el cuestionario, la media estimada para completarlos era de unos 10
minutos. La investigacidn se llevd a cabo de acuerdo con las directrices éticas de la
Declaracidn de Helsinki.
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Instrumentos

Los participantes rellenaron un cuestionario en linea con preguntas demograficas
y medidas de persistencia, pasidn, vitalidad e intencién de permanecer. Se pidié
a los participantes que completaran las escalas en funcién de su acuerdo con las
afirmaciones. Las escalas se valoraron en una escala tipo Likert de 7 puntos que iba
de 1 (nada de acuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo).

Persistencia: Para medir la persistencia utilizamos la Escala de Persistencia
Flexible y Rigida de 8 items de Vallerand et al. (2022). La escala tiene dos
subescalas de cuatro items cada una para evaluar la persistencia flexible (por
ejemplo: ‘Trabajo duro en mis objetivos laborales, pero también importan otras
cosas’) y la persistencia rigida (por ejemplo: ‘Estoy dispuesto a hacer cualquier
cosa para llegar a lo mas alto en el trabajo’). Siguiendo a Muiiiz et al. (2013; véase
también Vallerand, 1989), primero tradujimos la escala al espafiol. A continuacion,
investigadores bilinglies retrotradujeron los items al inglés, comparandolos y
comprobando la equivalencia de significado de la versidn original y la retraducida.
Los investigadores se seleccionaron en funcién de su experiencia bilingle en el
contenido, su conocimiento de los principios de evaluacién y su experiencia en el
contenido de la prueba. Se realizé un estudio piloto cualitativo (Mufiiz & Fonseca,
2019) en el que siete participantes con caracteristicas similares a la muestra
final completaron la escala y discutieron sobre diferentes aspectos. Todos los
participantes consideraron la escala facil de entender, no se detecté ninguna
inconsistencia semdntica o gramatical y se estimdé en torno a diez minutos
completar la escala. Las propiedades psicométricas de la escala se presentan en
la seccion de resultados.

Pasion: Se utilizaron 12 items de la version espafiola (Chamarro et al., 2015) de
la Escala de Pasidén (Marsh et al., 2013; Vallerand et al., 2003). Esta escala consta
de dos subescalas para evaluar la Pasidn Armoniosa (por ejemplo, ‘Esta actividad
esta en armonia con las demds actividades de mi vida’) y la Pasién Obsesiva (por
ejemplo, ‘Tengo dificultades para controlar mi impulso de realizar mi actividad’). El
Omega de McDonald’s fue de 0.89 para la Pasién Armoniosa y de 0.82 para la Pasion
Obsesiva. El Omega de McDonald para toda la escala fue de 0.92.

Vitalidad subjetiva: Se utilizaron siete items (por ejemplo, “Me siento lleno de
energia”) de la versién espafiola (Balaguer et al., 2005) de la Escala de Vitalidad del
Sujeto (Ryan y Frederick, 1997). El Omega de McDonald'’s fue de .94.

Intencién de quedarse: Revertimos las puntuaciones de la escala desarrollada
por Galvez (2006). Esta escala consta de cuatro items (por ejemplo, “He tenido el
deseo de dejar la profesidn”, puntuacion inversa) utilizados para medir la intencion
de las personas de permanecer en la organizacidn en la que trabajan actualmente.
El Omega de McDonald’s fue de .74.
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Anadlisis preliminares

Los analisis estadisticos se llevaron a cabo utilizando los programas estadisticos
SPSS 24 y Mplus 8.3. Para determinar las evidencias de validez del modelo de
la versidn espafiola de la Escala de Persistencia Flexible y Rigida realizamos un
Modelado Exploratorio de Ecuaciones Estructurales (ESEM). Para examinar la
fiabilidad de la escala, utilizamos la Varianza Media Extraida (AVE), la Fiabilidad
Compuesta (CF) y el Omega de McDonald (1999). Este indice ha mostrado mejor
precision que el Alfa de Cronbach (McNeish, 2017; Revelle & Zinbarg, 2009), y no
requiere que los datos sean continuos (Bonanomi et al., 2015) o que las cargas
factoriales sean iguales para todos los items (Zhang & Yuan, 2016). Siguiendo el
procedimiento en dos pasos propuesto por Anderson y Gerbing (1988) analizamos
en primer lugar el modelo de medida, que proporciona informacidn sobre la validez
del modelo de los instrumentos. Para el ESEM utilizamos CFI, TLI y RMSEA como
indices de ajuste. El modelo se ajusta bien cuando CFl y TLI > .90, y RMSEA < .05.
Examinamos la invarianza de la escala en funcién del sexo utilizando el Modelo
Exploratorio de Ecuaciones Estructurales (ESEM) multigrupo. Este enfoque difiere
del Analisis Factorial Confirmatorio en que se estiman todas las cargas factoriales y
las cargas cruzadas no estdn limitadas a cero (Asparouhov y Muthén, 2009).

Andlisis principal

Realizamos un analisis de ecuaciones estructurales (SEM) en el que
planteamos la hipdtesis de que los dos tipos de pasidon conducirian a los dos tipos
de persistencia. En concreto, la hipdtesis era que la pasidn armoniosa predeciria
positivamente la persistencia flexible, y negativamente la persistencia rigida,
mientras que la pasién obsesiva predeciria positivamente la persistencia rigida y
negativamente la persistencia flexible. A su vez, hipotetizamos que ambos tipos
de persistencia predecirian la intencion de permanecer (resultado de la actividad),
pero solo la persistencia flexible predeciria la vitalidad subjetiva (resultado fuera
de la actividad). Utilizamos CFI, TLI y RMSEA como indices de ajuste. El modelo
se ajusta bien cuando CFl y TLI > .90, y RMSEA < .05. En cuanto al método de
estimacion, se utilizé6 el método de minimos cuadrados ponderados ajustados
por media y varianza (WLSMV), que es mas preciso que el método de méxima
verosimilitud cuando se evaluan variables categdricas ordenadas (Schmitt, 2011),
proporciona estimaciones robustas bajo el sesgo de tamafio de muestra pequeiio
(Byrne, 2012) y es robusto a las violaciones del supuesto de normalidad (Flora y
Curran, 2004). Tratamos los datos perdidos utilizando el método de estimacion
WLS (Asparouhov y Muthén, 2010). Para completar nuestro modelo, probamos
el efecto mediacional de la persistencia siguiendo las recomendaciones de Hayes
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(2018). Calculamos los efectos indirectos y los errores estandar utilizando el
método delta (Sobel, 1982).

RESULTADOS
Resultados preliminares

Los estadisticos descriptivos (medias y desviaciones tipicas) de los items de la
Escala de Persistencia Flexible y Rigida se muestran en la Tabla 1.

Tabla 1
Estadisticas descriptivas de todos los items

Item M SD

Persistencia flexible

1. Me esfuerzo mucho en mis objetivos laborales, pero también

. 6.25 .92
importan otras cosas.
2. Trabajo duro para conseguir un objetivo laboral, pero puedo parar si 531 1.45
es necesario. ' ’
3. Me concentro mucho en mi trabajo cuando llega el momento de
6.30 .93

hacerlo.
4. Intento alcanzar mis objetivos laborales, pero no a costa de otros 512 163
objetivos vitales. ) ’
Persistencia rigida
5. Estoy dispuesto a hacer cualquier cosa para llegar a lo mas alto en

. 2.89 1.74
el trabajo.
6. Cuando se trata de alcanzar mis objetivos en el trabajo, nada mds 559 1.60
importa. ) )
7'. .Me parece bien centrarme sélo en los objetivos laborales para tener 2863 173
éxito.

E . . .

8. Estoy dispuesto a renunciar a algunas cosas en la vida para 2889  1.72

sobresalir en el trabajo.

Nota. Véase el Apéndice para la versidn espafiola de los items.
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Para determinar las pruebas de validez del modelo, utilizamos un ESEM para
evaluar la estructura factorial de la escala. La escala incluia dos variables latentes:
persistencia flexible y persistencia rigida. Los resultados del ESEM indicaron un
buen indice de ajuste: X (200. 13) = 33.741 (p = .001), RMSEA = .090, CFl = .98, TLI =
.96, y SRMR = .02. Las cargas factoriales de los items (Tabla 2) oscilaron entre 0.537
(item 3) y 0.960 (item 6), y todas ellas fueron significativas (p < 0.01).

Tabla 2
Cargas factoriales de cada item

Item Cargas factoriales

Persistencia Flexible Factor 1

1. Me esfuerzo mucho en mis objetivos laborales, pero también

. .697

importan otras cosas.

2. Trabajo duro para conseguir un objetivo laboral, pero puedo 878

parar si es necesario. ’

3. Me concentro mucho en mi trabajo cuando llega el momento 537

de hacerlo. ’

4. Intento alcanzar mis objetivos laborales, pero no a costa de 568

otros objetivos vitales. ’

Persistencia rigida Factor 2
5. Estoy dispuesto a hacer cualquier cosa para llegar a lo mas alto 799
en el trabajo. ’

6. Cuando se trata de alcanzar mis objetivos en el trabajo, nada 960
mas importa. ’

7. Me parece bien centrarme sélo en los objetivos laborales para 717
tener éxito. ’

8. Estoy dispuesto a renunciar a algunas cosas en la vida para 633

sobresalir en el trabajo.

Para analizar la consistencia interna de la Escala de Persistencia Flexible y Rigida,
utilizamos el Omega de McDonald (1999), la Varianza Media Extraida (AVE) y la
Fiabilidad Compuesta (CR) Los valores de Omega de McDonald de cada subescala
fueron de .74 para la Persistencia Flexible y de .85 para la Persistencia Rigida, el AVE
fue de .44 para la Persistencia Flexible y de .62 para la Persistencia Rigida, y la CR fue
de .75 para la Persistencia Flexible y de .86 para la Persistencia Rigida.
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Examinamos la invarianza de escala entre sexos siguiendo la secuencia de
Vandenberg y Lance (2000). Utilizamos ESEM y comparamos modelos anidados
progresivamente mas restrictivos entre grupos. El modelo 1 (CONFIGURAL)
tiene las medias factoriales fijadas en cero, y las cargas factoriales, interceptos y
varianzas residuales libres entre grupos. El modelo 2 (METRICO) tiene las medias
factoriales fijadas en cero en todos los grupos, las cargas factoriales limitadas
a ser iguales en todos los grupos y los interceptos y las varianzas residuales
libres en todos los grupos. El modelo 3 (ESCALAR) tiene las medias factoriales
fijadas en cero en un grupo, las cargas factoriales y los interceptos limitados
a ser iguales en todos los grupos y las varianzas residuales libres en todos los
grupos. Una disminucién de CFl > 0.01 o TLI > 0.01 o un aumento de RMSEA >
0.015 en todos los modelos indica una disminucidn significativa del ajuste y, a
su vez, la no varianza (Cheung y Rensvold, 2002). En general, los resultados de
todos los modelos tuvieron buenos indices de ajuste y mostraron diferencias
no significativas para el género (Tabla 3). Sin embargo, hubo una diferencia de
0.013 en CFl y un cambio ¥? significativo entre los modelos 2 y 3, lo que podria
ser evidencia de invarianza escalar parcial.

Tabla 3
Andlisis de la invarianza entre sexos
df x> CFI TLI RMSEA
Modelo 1 38 101.078 .936 .905 .085
Modelo 2 44 114.392 .928 .909 .083
Modelo 3 50 133.354 915 .905 .085

Modelo de ecuaciones estructurales

Se calcularon los estadisticos descriptivos y las correlaciones entre las
variables (Tabla 4). A continuacién, utilizamos un anadlisis de ecuaciones
estructurales (SEM) para comprobar las relaciones entre las variables analizadas.
Siguiendo el marco tedrico, la hipdtesis era que la Pasién Armoniosa predeciria
positivamente la Persistencia Flexible y negativamente la Persistencia Rigida,
y que la Pasién Obsesiva predeciria positivamente la Persistencia Rigida vy
negativamente la Persistencia Flexible. A su vez, la Persistencia Flexible y la
Persistencia Rigida conducirian a la Intenciéon de Permanecer (resultado de la
actividad), pero sélo la Persistencia Flexible predeciria la vitalidad subjetiva
(resultado de la vida). Los resultados revelaron indices de ajuste adecuados para
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el modelo: x2 (200. 413) =987.757 (p < .001), RMSEA = .08, CFl =.938, TLI =.930.
Como se muestra en la Figura 1, la Pasion Armoniosa se asocié positivamente
con la Persistencia Flexible (B = .804; SE = .041; p < .01) y negativamente con la
Persistencia Rigida (B =-.115; SE = .060; p = .05). En cuanto a la Pasion Obsesiva,
predijo positivamente la Persistencia Rigida (B = .684; SE = .060; p < .01), y
negativamente la Persistencia Flexible (B = -.312; SE = .070; p < .01). En cuanto
a los resultados, la Persistencia Flexible predijo significativamente la Vitalidad
Subjetiva (B = .721; SE = .039; p < .01) y la Intencién de Permanecer (B = .641;
SE = .065; p < .01). Sin embargo, la Persistencia Rigida estaba relacionada en
mucha menor medida con la Intencion de Permanecer (B = 0.091; SE = 0.077;
p =0.241). Para completar nuestro modelo, examinamos las vias de mediacién de
la persistencia flexible en la relacién entre la pasién armoniosa y los resultados.
Los efectos indirectos no estandarizados fueron significativamente diferentes de
cero sélo para la vitalidad subjetiva (B = 0.376; SE =0.103; p < 0.001). Los efectos
directos de la pasidn armoniosa en la vitalidad subjetiva (B = 0.244; SE = 0.116;
p =0.036) y la intencion de permanecer (B = 0.496; SE =0.094; p < 0.001) fueron
significativamente distintos de 0.

Tabla 4
Medias, desviaciones tipicas y correlaciones entre las principales variables

Variable M SD 1 2 3 4 5 6
1. HP 5.233 1.108 -
2.0pP 2911 1171 -.032 -

3.Persistencia o0 0ge0  .413**¢  -318%%* -

flexible
4. Persistencia
L 2.810 1.362 .011 AS56*** - 163%** -
rigida
5. Vitalidad

e 4.879 1.187 522%** - 157*** A30*** -.015
subjetiva

6. Intencién de

quedarse 5.391 1.048 .566*** - 238%** 428*** _123%%  GAQ***
u

Nota. * p < .05, ** p<.01, *** p <.001.

Educacién XX1, 26 (2), 117-140 129



Ruiz-Alfonso et al. (2023)

Figura 1l

Resultados del modelo de ecuaciones estructurales con profesores universitarios. Los
parametros estandarizados estdn encima de las flechas; los errores estandar estdn entre
paréntesis
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio tuvo dos objetivos. En primer lugar, se exploraron las relaciones
entre la persistencia flexible y rigida, la pasidn armoniosa y obsesiva, y los
resultados adaptativos dentro y fuera de la actividad docente. En segundo lugar,
se analizaron las propiedades psicométricas de la versidon espafiola de la Escala
de Persistencia Flexible y Rigida (Chichekian & Vallerand, 2022; Vallerand et al.,
2022). En general, los resultados apoyaron las hipdtesis planteadas. Se evalué un
modelo de ecuaciones estructurales sobre el papel de la pasion y la persistencia
en los resultados adaptativos dentro y fuera de la actividad docente. En linea con
el Modelo Dualista de la Pasion (Vallerand, 2015) y los hallazgos de Chichekian y
Vallerand (2022), se hipotetizé que la pasidn armoniosa conduciria positivamente
a la persistencia flexible y, en menor grado, a la persistencia rigida, y que la
pasidn obsesiva predeciria positivamente la persistencia rigida y negativamente
la persistencia flexible. A su vez, también se hipotetizdé que ambos tipos de
persistencia predecirian la intenciéon de permanecer (resultado de la actividad).
Sin embargo, sélo se esperaba que la persistencia flexible predijera la vitalidad
subjetiva (resultado fuera de la actividad). Estas hipdtesis se confirmaron,
excepto una. En concreto, no se encontré una relacién significativa entre Ia
pasién armoniosa y la persistencia rigida. En cuanto al objetivo secundario, los
resultados evidenciaron la adecuacién psicométrica de la version espafiola de la
escala. En concreto, los resultados apoyaron la estructura bifactorial de la escala

130 Educacién XX1, 26 (2), 117-140



Persistencia flexible y rigida: relaciéon con pasion, vitalidad e intencién de permanecer
del profesorado universitario

a través del ESEM, que indicé un ajuste satisfactorio. Los resultados mostraron
cargas factoriales similares y replicaron la estructura bifactorial propuesta por
Chichekian y Vallerand (2022) y Vallerand et al. (2022). Estos hallazgos apoyan la
existencia de una estructura de escala bifactorial con respecto a las dos formas
de persistencia. En segundo lugar, en cuanto a las pruebas de consistencia
interna, se utilizd el AVE, el CR y el Omega de McDonald (1999), cuyos valores se
interpretan de forma similar a los del Alfa de Cronbach. No obstante, este indice
parece ser mas preciso (Yang & Green, 2010), ya que no requiere que los datos
sean continuos (Bonanomi et al., 2015; Elosua & Zumbo, 2008) y no establece
gue las cargas factoriales de todos los items sean iguales (McNeish, 2017). La
consistencia interna revelé niveles adecuados para la escala y ambas subescalas
de tipos de persistencia, y las puntuaciones para la persistencia flexible fueron
incluso ligeramente inferiores. Estos resultados son similares a los encontrados
en la version original y presentan evidencias preliminares de validez y fiabilidad.
Por ultimo, aunque la prueba de invarianza a través del sexo evidencié buenos
indices de ajuste y mostrd, en general, diferencias no significativas para el género,
un cambio significativo en el x? entre los modelos 2 y 3 podria evidenciar una
invarianza escalar parcial, lo que sugiere ser cautelosos a la hora de apoyar el
supuesto de invarianza de género.

Estos resultados llevan a cuatro conclusiones importantes. La primera
conclusién es que, segun la hipdtesis de Vallerand (2015), los dos tipos de
persistencia conducen a resultados diferentes. En concreto, mientras que los
dos tipos de persistencia predicen positivamente la persistencia en el trabajo,
solo la persistencia flexible predice el bienestar psicolégico en la vida. Estos
resultados estdn en consonancia con el modelo dualista de la pasién, que
postula que con una pasién armoniosa, las personas muestran cierta persistencia
flexible, fomentando asi el compromiso pleno y el bienestar en el proceso. Con
la pasion obsesiva, sin embargo, se consigue una persistencia rigida dentro de
la actividad pasional, pero muy a menudo a expensas del bienestar en la propia
vida. Los resultados del presente estudio coinciden con los de Chichekian vy
Vallerand (2022). Concretamente, en dos estudios, estos autores encontraron
relaciones positivas y significativas entre la pasién armoniosa y la persistencia
flexible, asi como entre la pasién obsesiva y la persistencia rigida. Sin embargo,
Chichekian y Vallerand también obtuvieron una relacién menor entre la pasion
armoniosa y la persistencia rigida. Es necesario realizar investigaciones futuras
para establecer si esta diferencia se debe a los tipos de participantes (profesores
frente a estudiantes) o a alguna otra variable. En cuanto a las consecuencias de
la pasion y la persistencia, nuestros resultados también coinciden parcialmente
con los de Chichekian y Vallerand (2022). Al igual que en este estudio, estos
autores encontraron que tanto la persistencia flexible como la rigida conducian

Educacién XX1, 26 (2), 117-140 131



Ruiz-Alfonso et al. (2023)

a resultados adaptativos mientras se realizaba la actividad que a uno le apasiona
(en este estudio, la intencion de permanecer en el trabajo), mientras que sélo
la persistencia flexible estaba relacionada con resultados positivos fuera de
la actividad (en este estudio, la vitalidad subjetiva). Siguiendo a Chichekian y
Vallerand (2022), esto se espera ya que la persistencia flexible se sustenta en
la pasidn armoniosa, de modo que la actividad apasionada estd en armonia
con las demas dareas de la vida de las personas. La pasidon armoniosa permite
a las personas persistir en la actividad apasionada mientras atienden a otras
experiencias, actividades u objetivos vitales. Sin embargo, los resultados de este
estudio mostraron que la relacidon entre la persistencia rigida y el resultado de
la actividad (intencidn de permanecer en el trabajo) sélo era tangencialmente
significativa. Son necesarias investigaciones futuras para replicar estos resultados.
Por ultimo, los presentes resultados apoyan la validez y fiabilidad de la Escala
de Persistencia Flexible y Rigida en espafiol. Los resultados de un ESEM y de los
analisis de fiabilidad apoyaron la estructura bifactorial de la escala.

Aunque los resultados de este estudio aportan pruebas que demuestran
gue la versidon espaiola de la escala puede utilizarse para evaluar ambos tipos
de persistencia, tiene algunas limitaciones. En primer lugar, debido al pequefio
tamafio de la muestra, debemos ser cautos en cuanto a las pruebas de validez y
fiabilidad. Futuras investigaciones deberian llevar a cabo estudios con muestras
mas amplias y diversificadas (por ejemplo, profesores de secundaria). Segundo,
en esta investigacion se han utilizado instrumentos autoinformados. Aunque
estos hallazgos estan en consonancia con la teoria (Vallerand, 2015) y las
investigaciones previas (Chichekian & Vallerand, 2022), se anima a que futuros
estudios utilicen también otras medidas como informantes e incluso medidas
fisiologicas (Vallerand et al., 2022). En tercer lugar, dado que se ha utilizado
un disefio transversal, no se pueden hacer inferencias de causalidad entre las
variables analizadas. Se propone que las investigaciones futuras utilicen estudios
longitudinales para probar las relaciones entre ambos tipos de pasién, ambos
tipos de persistencia y los diferentes resultados. En cuarto lugar, dado que uno
de los investigadores que contribuyé al proceso de traduccidn era experto en el
contenido del modelo medido y en la versidn original, no se pudo aportar validez
de contenido con respecto a la Escala de Persistencia Flexible y Rigida. Por tltimo,
en la presente investigacidon no se utilizé el enfoque cuatripartito de la pasion
(Schellenberg et al., 2019) porque pretendia probar los efectos puros de cada
una de las pasiones armoniosas y obsesivas sobre la persistencia flexible y rigida.
Futuras investigaciones deberian hacerlo.

Para concluir, en general, los presentes resultados arrojaron pruebas
preliminares de la fiabilidad y validez del modelo de persistencia en linea con las
de la versidn original (Vallerand et al., presentado). Estos hallazgos sugieren que
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la escala esta lista para ser utilizada en futuras investigaciones, lo que conducira
a nuevas e interesantes investigaciones sobre el papel de la persistencia flexible y
rigida en la educacion.

Implicaciones para la practica educativa

Este estudio ofrece implicaciones practicas para el contexto educativo. Dado
gue generalmente se acepta que a mayor pasidén y persistencia, mayor éxito,
a veces las personas siguen persistiendo en una actividad apasionada aunque
sufran o experimenten resultados o costes negativos. Aunque estudios anteriores
han demostrado ampliamente que los distintos tipos de pasidon, armoniosa y
obsesiva, conducen a resultados diferentes, esta novedosa perspectiva de la
persistencia amplia los conocimientos y contribuye a la investigacién anterior
al abordar la distincién entre los distintos tipos de persistencia en funcién de su
calidad. Evidenciar que la persistencia flexible conduce al logro de los objetivos de
la actividad y permite la satisfaccién con otras dreas de la vida podria ayudar a
disefiar e implementar programas de formacién mas especificos para mostrar a los
profesores la importancia de la pasidon armoniosa y la persistencia flexible, tanto
para su practica docente como para su vida. Conocer cémo mejorar la satisfaccion
y el bienestar del profesorado es relevante, entre otras cosas, porque se relaciona
(por ejemplo, Pascual-Gémez & Arteaga-Martinez, 2020) con el rendimiento y el
logro dptimos de sus alumnos.
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APENDICE

[tems de la versién espafiola de la Escala de Persistencia Flexible y Rigida

Persistencia flexible
1. Me esfuerzo mucho por conseguir mis objetivos laborales, pero también
me importan otras cosas.
2. Me esfuerzo mucho por conseguir un objetivo laboral, pero puedo parar si
es necesario.
3. Me centro en mi trabajo cuando tengo que hacerlo.
4. Intento alcanzar mis objetivos laborales, pero no a expensas de otros

objetivos en mi vida.

Persistencia rigida

Estoy dispuesto a hacer lo que sea para llegar a lo mas alto en mi trabajo.
Cuando se trata de alcanzar mis objetivos en el trabajo, nada mas me
importa.

Tengo claro que para tener éxito en el trabajo tengo que centrarme sélo en
mis objetivos laborales.

Estoy dispuesto a renunciar a algunas cosas de la vida para tener éxito en
mi trabajo.
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RESUMEN

El continuo aumento de alumnado con barreras para la presencia, participacion vy
aprendizaje que acude a las universidades en todo el mundo, exige reflexionar sobre las
politicas, culturas y practicas que lo potencian o dificultan. Este articulo, de corte mixto con
predominancia cualitativa, pretende analizar estos tres elementos desde la percepcién del
alumnado del Sistema Universitario de Galicia. El estudio se desarrolla en tres etapas: la
primera cuantitativa, recogiendo datos mediante un cuestionario aplicado a 296 estudiantes
de Grados en Educacion Infantil (n = 132), Primaria (n = 100), Social (n = 35) y Logopedia (n
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= 30); la segunda cualitativa, analizando las respuestas de 174 estudiantes (130 de Grado en
Educacién Primaria y 44 de Infantil) en un foro de discusion online; y la tercera cualitativa,
mediante entrevistas semiestructuradas y elaboracién de mapas mentales con un grupo
de seis estudiantes. Los resultados mostraron el analisis cruzado del discurso cualitativo
y las valoraciones cuantitativas del alumnado, que permitié elaborar un mapa mental que
refleja los facilitadores (espacio de apoyo, ayuda y atencidn; compaierismo y socializacion;
apoyo pedagdgico, psicoldgico y emocional del docente; respeto y madurez) y barreras
para la inclusidn en la universidad (masificacion de las aulas; falta de individualizacién y de
adaptacién de la docencia; perfil multitarea del docente; instalaciones poco adaptadas). En
conclusién, la evolucion histérica y social de la inclusion genera narrativas y expectativas
diversas que requieren una accion conjunta de escucha y respuesta frente a los interrogantes
para entender y aceptar la diversidad. No se trata de abordar la inclusion mediante politicas
alejadas de las culturas y practicas educativas. Incluir alumnado con diversidades mayores
en las aulas es un gran avance, pero no se debe ocultar que la inclusién es un proceso que
afecta a toda la sociedad.

Palabras clave: inclusion, acceso a la educaciéon, diversidad de estudiantes, educacion
igualitaria, educacidn superior

ABSTRACT

The ongoing increase in the number of students with barriers to presence, participation and
learning who attend universities around the world requires reflection on the policies, cultures
and practices that promote or hinder it. This mixed research, predominantly qualitative, aims
to analyses these three elements from the perspective of students in the Galician University
System. It is developed in three stages: a first quantitative stage, in which data is collected
through a questionnaire applied to 296 students of Early Childhood Education (n = 132),
Primary (n = 100), Social (n = 35) and Speech Therapy (n = 30); a second qualitative stage,
in which the responses of 174 students (130 students of Primary Education and 44 of Early
Childhood Education) are analysed in an online discussion forum; and a final qualitative
stage, through semi-structured interviews and elaboration of mind maps with a group of
six students. The results showed the cross-analysis of the qualitative discourse and the
guantitative assessments of the students, which allowed the elaboration of a mind map that
reflects the facilitators (space for support, help and attention; fellowship and socialization;
pedagogical, psychological and emotional support from the teacher; respectfulness
and maturity) and barriers to inclusion at university (overcrowded classrooms; lack of
individualization and adaptation of teaching; multitasking profile of the teacher; poorly
adapted facilities). In conclusion, the historical and social evolution of inclusion generates
diverse narratives and expectations that require a joint action of listening and responding
to questions to understand and accept diversity. It is not a matter of approaching inclusion
through policies that are distant from educational cultures and practices. Including learners
with major diversities in classrooms is a major step forward, but it should not be hidden that
inclusion is a process that affects the whole of society.
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INTRODUCCION

Desde la Declaracién de Salamanca (Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura, UNESCO, 1994) se han producido cambios
en los Sistemas Educativos relacionados con la inclusion, si bien su nivel de
aplicacidon e implementacién varian segun el pais (Magumise & Sefotho, 2020),
manteniéndose abierto el debate sobre qué entendemos por educacién inclusiva
(Paseka & Schwab, 2020) y cdmo dar respuesta, a través de este principio, a la
diversidad del alumnado que se enfrenta con barreras informaticas, burocraticas,
arquitectdnicas, de aprendizaje, personales y sociales, que derivan de necesidades
educativas y demandas de aprendizajes diferentes (Garcia-Gonzalez et al., 2021).
La inclusién educativa va mas alla de dar respuesta a quienes se encuentran en
una mayor situacion de riesgo de segregacién, marginacion o fracaso escolar por
ser alumnado con necesidades de apoyo educativo especificas, ya que la inclusion
ha de dirigirse a todas las personas, con independencia de sus caracteristicas
culturales, sociales, bioldgicas, afectivas, intelectuales o de cualquier otra indole
(Ainscow 2020; Echeita 2017).

Las politicas educativas de cada pais se definen a través de compromisos con los
principios de la educacidn inclusiva y se materializan en forma de tratados, leyes...
pero de nada sirven si no se plasman en practicas educativas, si se mantienen normas
y procedimientos de escolarizacidon que facilitan la exclusion y la segregacion del
alumnado al no darse una atencién verdaderamente individualizada en el aula. La
exclusion educativa y social permanecera mientras no seamos capaces de visibilizar
a todas aquellas personas que estan excluidas (Bartolomé et al., 2021) y asumir
la aparicion de nuevos grupos con barreras que resultan de fendmenos sociales
diferenciados (Salmi & D’Addio, 2021), tales como conflictos armados o catastrofes
naturales.

Conseguir una educacidon de calidad, inclusiva, equitativa, y promocionar
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todas las personas es uno
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS4) de la Agenda 2030 (Ramos et al.,
2021); ello implica asegurar el acceso igualitario de todos los hombres y mujeres a
una formacidn técnica, profesional y superior de calidad, incluyendo la ensefianza
universitaria (UNESCO, 2017). La educacién universitaria debe implicar un equilibrio
entre la legislacién educativa, la legislacidon universitaria y la legislacion en materia
de discapacidad, por lo que la mera implantacién del modelo social de discapacidad
no necesariamente va a la par con el desarrollo de la normativa universitaria, lo
gue puede generar una situacion de inseguridad juridica y desconcierto para el
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estudiantado y el profesorado, entre otros agentes implicados (Alcdin & Medina-
Garcia, 2017). Pese a los beneficios y apoyos hacia este modelo (Collins et al., 2019)
todavia se enfrenta a retos como la necesidad de ampliar la variedad y la flexibilidad
de la ensefianza universitaria, garantizar la calidad y paridad de la oferta formativa,
dar acceso a la informacidn y crear redes de comunicacidn, y mejorar la eficacia del
personal.

La universidad y la educacién inclusiva de personas con diversidad funcional

La inclusidn requiere el desarrollo de acciones y practicas dirigidas a atender
la diversidad, construir un sentido de pertenencia y reconocer el valor y dignidad
de todas las personas (UNESCO, 2020). La mision de las universidades es la
educacién, la investigacion y la contribucién a la sociedad, elemento este ultimo
intimamente ligado a la inclusiéon social (Campos, 2021). De ahi, la importancia de
la cultura de la inclusion como uno de los indicadores de calidad en la educacién
superior.

La educacion superior representa una oportunidad de movilidad social, con
un fuerte impacto frente al desempleo y la precariedad mediante el prestigio,
reconocimiento y remuneracién econémica (Comité Espafiol de Representantes de
Personas con Discapacidad, CERMI, 2020). El alumnado procedente de entornos
vulnerables ha de enfrentarse, en el acceso a la universidad, a barreras econdmicas
y sociales y, probablemente, a dificultades académicas, formativas y/o culturales
(Ramirez & Maturana, 2018; Salmi & D’Addio, 2021).

Cada vez es mas el alumnado con barreras para la presencia, participaciény
aprendizaje que acuden a las universidades en todo el mundo, lo que demanda
reflexionar acerca de las politicas, practicas y estructuras que estas promueven
o ignoran (Araneda-Guirriman et al.,, 2017). A pesar de la obligacién de las
universidades de realizar ajustes razonables para el alumnado con discapacidad,
elcumplimiento de sus derechos esta condicionado por el grado de accesibilidad
de los entornos educativos, lo que ha llevado a emprender acciones dirigidas
a reducir las barreras fisicas o de acceso al plan de estudios (Sandoval et al.,
2020). No obstante, las universidades espafiolas han sido disefiadas en su
mayoria para recibir al estudiantado que no presenta discapacidad, y ello
se refleja tanto en las estructuras fisicas como en los disefios curriculares,
metodologias y formaciéon del profesorado y personal administrativo (Garcia-
Gonzalez et al., 2021).

El presente trabajo se centra en analizar la inclusion, especificamente, la
percepcién del alumnado universitario acerca de cémo se desarrollan las politicas
(planes y programas), culturas (valores, creencias compartidas) y practicas
inclusivas (acciones en materia de formas de ensefiar, organizar el aula y evaluar los
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aprendizajes) en el contexto universitario (Fernandez-Blazquez et al., 2022). Para
ello, se plantea como objetivos: (a) profundizar en la visién que el alumnado tiene
sobre la universidad y los procesos de inclusién que se desarrollan en la misma
(politicas, culturas y practicas) asi como (b) identificar los principales factores
potenciadores y limitadores en la configuracidn de la universidad como un espacio
de inclusion de los estudiantes.

METODO

Se llevd a cabo un estudio mixto desarrollado en 3 etapas: la primera de caracter
cuantitativo, en forma de aproximacidn inicial al campo de estudio, y la segunda y
la tercera de ellas de naturaleza cualitativa dada la intencién de priorizar la visidon
cualitativa de los participantes en torno a la diversidad y la inclusién universitaria. El
alcance de este estudio no solo es aprovechar las potencialidades de la investigacidn
mixta (Stacciarini & Cook, 2015), sino otorgar a la perspectiva cualitativa un caracter
principal que se complementa con la visidén cuantitativa secundaria de los datos.

Participantes

Se contd con la participacion de estudiantes de Grados en Educacién Infantil,
Primaria y Social y de Logopedia de las tres Universidades del Sistema Universitario
de Galicia (Universidade de A Coruia, Universidad de Santiago de Compostela y
Universidad de Vigo). En el estudio cuantitativo participaron 296 estudiantes (n =
44 hombres, 14.9%; n = 252 mujeres, 85.1%) de edades entre 18 y 60 aiios (M =
20.90; DT = 4.27); que cursaban los grados de Educacién Infantil (n = 132, 44.4%),
Educacion Primaria (n =100, 33.7%), Educacién Social (n =35, 11.8%) y Logopedia (n
=30, 10.1%). Por su parte, para el estudio cualitativo se contd con la participacion de
174 estudiantes universitarios, de los cuales 130 estudiaban el Grado en Educacién
Primaria y 44 el Grado en Educacidn Infantil, de las tres citadas universidades.

Instrumentos y recogida de informacion

Los datos se recogieron durante un curso académico (Tabla 1); se aplicaron
los criterios establecidos por el Cédigo de Etica de la Asociacién Americana
de Psicologia (APA, 2017) sobre confidencialidad, anonimato, respeto a las
opiniones manifestadas por los participantes, participacidn voluntaria y firma del
consentimiento informado.
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Tabla 1
Desarrollo metodoldgico de la investigacion

Recogida de

Etapa Enfoque Objetivo Informantes . -
informacién

Escala de

(b) Identificar factores .
Percepciones

s otenciadores 296 .,
Etapa Cuantitativo p . y ;i sobre la Inclusiéon
limitadores de la estudiantes . o
inclusién universitaria Universitaria
(EPIV)
(a) Recoger las
valoraciones del 168 Grupos de
Etapa ll Cualitativo  alumnado sobre . discusién en linea
. L estudiantes
lainclusién en la (GRDL)
universidad
(a) Ahondar en las .
o . . 6 Entrevistas
Etapa lll Cualitativo  interpretaciones del y

estudiantes mapas mentales
alumnado

En la Etapa | el instrumento empleado para recoger informacion cuantitativa fue
la Escala de Percepciones sobre la Inclusidn en la Universidad (EPUI). Se trata de un
instrumento compuesto por 34 items a través de los que se evalla la cultura, politica
y practicas de inclusidn en una escala Likert de 5 puntos (0: no/nunca, 1: casi nunca,
2: algunas veces, 3: habitualmente, y 4: si/siempre). Fue disefiado ad hoc por parte
de los investigadores. El estudio de sus propiedades psicométricas (Losada-Puente
et al., 2021) reveld una estructura factorial inicial en seis factores (construyendo
comunidades, estableciendo valores inclusivos, desarrollando un centro para todos,
organizando los apoyos, organizando el aprendizaje y movilizando recursos) que
explicaron el 52.04% de la varianza. Posteriormente, se confirmdé una estructura
compuesta por dichos seis factores de primer orden, agrupados en torno a tres
factores de segundo orden: cultura, politica y practicas de inclusion (x2/gl = 1.494,
CFl=.951, GFI =.871; RMR =.041, RMSEA = .041). La fiabilidad del instrumento fue
excelente (a =.946; r = .868) En el presente estudio, el instrumento presentd una
consistencia interna excelente (a = .951), y también sus dimensiones (o cultura =
.863; a politica = .863; a practica = .922).

Debido a las medidas sanitarias adoptadas en las instituciones del Sistema
Universitario de Galicia, se cred (Etapa Il) un espacio interactivo en formato foro
para que el alumnado debatiera de forma dirigida sobre inclusidn. Con el propésito
de profundizar en las valoraciones del alumnado en torno a la inclusién en el
ambito universitario, la técnica seleccionada son los grupos rapidos de discusion
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en linea (rapid online focus groups) (Blake et al., 2021) (también denominados
ensayos reflexivos por Rahiem et al., 2021). Para ello, se propusieron diferentes
momentos secuenciales de reflexidn: intrapersonales (valoraciones individuales)
e interpersonales (valoraciones grupales producto de las interacciones entre

participantes) mediante palabra escrita (Tabla 2):

Tabla 2
Esquema de las sesiones de reflexion de la Etapa Il

Informacién

Sesion Desarrollo Preguntas Duracion .
producida
1. Reflexién
intrapersonal: pregunta
de partida sobre , .
. ., éQué es paratila 159
L, inclusién . R .
Sensibilizacion 5 Reflexid inclusion? ¢Qué 1 mensajes
L . Reflexién . Lo
tematica . palabras, términos o semana individuales
interpersonal: . . L
. . ideas te sugiere? 30 réplicas
interacciones grupales
libres a partir de las
respuestas individuales
¢éLas aulas universitarias
L, son espacios 156
Profundizacién L .
1. Reflexion acogedores, seguros 1 mensajes
1: cultura . . . Lo
inclusi intrapersonal: preguntas  y de colaboracién semana individuales
inclusiva . s
especificas en torno en donde TODAS las 12 réplicas
a politica, culturay personas tienen cabida?
précticas de inclusién . . .
. éLa Universidad toma
en instituciones .
. L medidas para dar
universitarias. -, . .
L, . atencion a la diversidad 152
Profundizacién 2. Reflexion L .
L . . del alumnado (dotacion 1 mensajes
2: politica interpersonal: a partir . o
. . de servicios, recursos semana individuales
inclusiva de las respuestas .. e
o y apoyos, formacion 17 réplicas
individuales, debates L,
docente, adaptacion de
moderados por .
infraestructuras...)?
expertos en la
tematica (profesores ¢El profesorado
universitarios universitario dispone y 140
Profundizacion  con experiencia hace uso de los recursos 1 mensaies
‘L . . . ]
3: practicasde  investigadora en materiales y personales o
. L, . - semana individuales
inclusion inclusion) para responder a las L,
. 17 réplicas
demandas/necesidades
alumnado?
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Por ultimo (Etapa Ill), se ahondd en la vision personal de varios estudiantes
en torno a la inclusion a partir de su trayectoria en la universidad. Con un grupo
de informantes (6 mujeres) que también habian participado en la etapa |, se
llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas virtuales. Ademas, los participantes
también elaboraron mapas mentales. Dichas técnicas permitieron profundizar
en cuestiones-clave que emergieron en las etapas previas de investigacion. La
primera técnica mencionada se compuso de ocho preguntas relacionadas con la
relacion universidad-instituto, vivencias en la institucion, los espacios o los recursos
formativos. Algunos ejemplos de las preguntas planteadas son: “éCémo definirias
la relacién del alumnado con el profesorado?”, ¢ Qué opinas sobre la competitividad
entre el alumnado universitario?” o “éValoras tu facultad como un entorno
inclusivo?”. Por su parte, los mapas mentales fueron representaciones libres sobre
su visidn personal de la inclusion en la universidad.

Analisis de la informacion

Elanalisis cualitativo artesanal se desarrollo, bajo el Modelo de Milesy Huberman
(Miles et al., 2013), en dos momentos: de caracter deductivo en la primera fase e
inductivo en la segunda. Si bien inicialmente se encontraron deductivamente tres
categorias principales (cultura, politicas y practicas de inclusion), un segundo analisis
inductivo y transversal, permite a los investigadores identificar tres categorias
tematicas que dan forma a los resultados de este trabajo: percepciones en torno
a la institucién universitaria y la inclusidn, entornos y espacios, y convivencia en la
universidad.

En paralelo al proceso de andlisis cualitativo, se estudiaron los datos del EPUl con
apoyo del Paquete Estadistico IBM SPSS 27. Se llevaron a cabo andlisis descriptivos
(tendencia central y dispersidn) e inferencial, empleando estadistica paramétrica
(prueba T de Student). Se consideré un nivel de confianza del 95 (p < .05). Los
analisis descriptivos iniciales sirvieron como punto de partida para situar el interés
del estudio en torno a los tres grandes temas que se abordaron en los grupos de
discusion vy, posteriormente, fueron de utilidad para apoyar cuantitativamente el
discurso de los informantes.

RESULTADOS

Resultados preliminares

Del andlisis inicial de la informacion cuantitativa (tabla 3) se extrajo que, en
promedio, el alumnado situd el nivel de inclusiéon en la Universidad en un punto
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intermedio de la escala 0-4 (M = 2.68; DT = 0.55); esto es, tan solo algunas veces
la Universidad favorece la cultura (M = 2.71; DT = 0.55), politica (M = 2.50; DT =
0.72) y practicas de inclusion (M = 2.48; DT = 0.71), por lo que todavia se requiere
de mejoras en términos de inclusién. La mayoria de los items se ubicaron en la
categoria algunas veces, aunque con una tendencia positiva hacia la respuesta
habitualmente, con algunas excepciones situadas en la categoria algunas veces, con
una tendencia negativa hacia casi nunca.

En cuanto a la cultura inclusiva, destacoé el establecimiento de valores inclusivos
(M = 2.72; DT = 0.61) donde habitualmente existe sintonia entre Universidad y
Profesorado a la hora de comprender la diversidad; no obstante, tan solo algunas
veces se percibe que se tengan expectativas altas sobre todo el alumnado.
Asi mismo, en la construccion de comunidades (M = 2.70; DT = 0.63) se senald
gue habitualmente el profesorado y el alumnado se tratan con respeto, pero la
coordinacién entre profesorado sélo se da algunas veces. Con respecto a la politica
inclusiva, hubo una tendencia en positivo hacia considerar que habitualmente
se organizan los apoyos (M = 2.61; DT = 0.81); no obstante, la tendencia fue en
negativo hacia casi nunca en cuanto al desarrollo de un centro para todos (M = 2.3;
DT =0.79), sobre todo en lo referido al apoyo que se da al alumnado al incorporarse
al Sistema Universitario o a la organizacion de los grupos de aprendizaje para que el
alumnado se sienta valorado. Las practicas de inclusion destacaron positivamente
en organizacioén de los aprendizajes (M =2.48; DT =0.71), sobre todo en que algunas
veces y con tendencia a ser habitual, el profesorado intenta que el alumnado haga
las cosas lo mejor que sepa. En menor medida se movilizan los recursos (M = 2.37;
DT = 0.85) siendo destacables, sobre todo, los recursos que el profesorado genera
para apoyar el aprendizaje y la participacion.

Tabla 3
Estadisticos descriptivos de los valores de cultura, politica y prdcticas de inclusion en la
universidad

Dimension/subdimensién/item M DT  Min. Max.
Cultura inclusiva 271 055 1.11 4
Construyendo comunidades 2.70 0.63 1 4
En este centro los estudiantes se ayudan entre si. 249 0.87 0 4
Los profesores se coordinan entre ellos. 2.27 0.82 0 4
Profesorado y alumnado se tratan con respeto. 3.01 0.80 0 4
El centro estd abierto a la comunidad social. 293 091 0 4
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En el centro se percibe un clima de calidad y vida

agradable. 2.79 0.79 1 4
Estableciendo valores inclusivos 272 061 0.78 4
ELZ:&fszzri?SOZévorece a un grupo de estudiantes por 260  0.89 0 4
Se tienen expectativas altas sobre todo el alumnado. 2.38 0.84 0 4
El profesorado intenta eliminar todas las barreras al 4

A L 2.54 094 0
aprendizaje y la participacion en el centro.

El centro se esfuerza en disminuir practicas

L . 2.81 0.88 0 4
discriminatorias.
Profeserado y Universidad comparten la filosofia de 302 0.83 1 4
inclusion.
El profesorado piensa que todo el alumnado es igual de 285 089 0 4

importante.

Profesorado y alumnado son tratados como personas y

poseedores de un “rol”. 291 085 0 4

El profesorado muestra igual interés por todos los

. . 4
grupos de aprendizaje. 2.63 0.88 0

Se intentan prevenir situaciones de acoso y bullying en

2.69 1.07 0 4
el centro.
Politica inclusiva 2,50 0.72 0 4
Desarrollando un centro para todos 2.38 0.79 0 4
El cen'tro hace que sus edificios sean fisicamente 252 113 0 4
accesibles para todos.
Cuando el alumnado accede al centro por primera vez 509 114 0 4
se le ayuda a adaptarse.
El centro organlz‘?a grupos de aprendizaje para que todo 295  1.02 0 4
el alumnado se sienta valorado.
Las clases responden a la diversidad del alumnado. 245 094 0 4
Las clases se hacen accesibles a todo el alumnado. 2.60 0.99 0 4
Organizando la diversidad de apoyos 2.61 0.81 0 4

Las politicas de «necesidades educativas especiales»

s . 9 273 091 0 4
son politicas de inclusion.
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Las practicas de evaluacion y apoyo pedagdgico se
utilizan para reducir las barreras al aprendizaje y 2.50 0.93 0 4
participacion del alumnado.

El apoyo psicoldgico y emocional guarda relacion con el

desarrollo del curriculo y apoyo pedagdgico. 2.60  1.00 0 4
Practicas de inclusion 248 0.71 0.39 4
Organizando el aprendizaje 259 0.68 0.22 4

:Eci rp;:’z;‘s:zrjedgeigzenta que el alumnado haga las cosas 282 087 0 4

Se fomenta que el alumnado acuda a las aulas. 2.57 1.02 0 4

Se coordinan todas las formas de apoyo. 2.27 0.89 0 4

Las clases promueven la comprensién de las diferencias. 2.64  0.94 0 4

Se implica activamente al alumnado en su aprendizaje. 2.52 0.88 0 4

El alumnado aprende de manera colaborativa. 2.74 0.89 0 4

La disciplina de la clase se basa en el respeto mutuo. 2.76 0.92 0 4

El profesorado planifica, revisa y ensefia en 249 091 0 4

colaboracién.

El profesorado se preocupa de apoyar el aprendizaje y

. . 4
participacion del alumnado. 251 092 0

Movilizando recursos 2.37 0.85 0 4
Se congcen y se aprovechan los recursos de la 294 1.00 0 4
comunidad.

La dlvers~|dad entre eI.aIL'umnado se utiliza como recurso 231 1.00 0 4
de ensefanza-aprendizaje.

El profe.so.rado gener-a.reCljlfsos para apoyar el 256 090 0 A
aprendizaje y la participacion.

Total 268 055 1.12 3.86
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La percepcion del alumnado de la inclusion en la Universidad

A modo de punto de partida, el siguiente mapa mental refleja las principales
categorias tematicas encontradas en torno a lainclusidn y en las que se profundizara
a continuacion, reforzando el discurso de los participantes con la informacion
cuantitativa.

Figura 1l
Mapa mental sobre la inclusion en la universidad

Nota. Mapa mental elaborado por la participante 5.

Si bien las cuestiones planteadas, tanto cualitativa como cuantitativamente,
estaban orientadas hacia la universidad, los participantes hacian constantes
alusiones a su etapa educativa anterior. Las diferencias percibidas entre ambas
instituciones (Universidad-Instituto de Educacion Secundaria, en adelante IES)
asi como el abordaje de la inclusidon en cada una de ellas (Tabla 3) llevan a los
participantes a afirmar que, antes de iniciar sus estudios universitarios, poseian
una percepcion idealizada; sin embargo, su percepcion actual refleja la ausencia de
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diferencias notables con el IES [“existen, pero no es tan diferente la universidad de
un IES, es una prolongacion” (S'159)].

Tabla 4
Binomio IES-Universidad

Representacion Indicadores y evidencias

Comunidades educativas pequefias, con poca ratio, que facilitan
la familiaridad y el contacto con todo el alumnado, pero “mds
cerradas a la sociedad y al contexto que las rodea” (GRDL).

Atencidn individualizada y conocimiento personalizado del

alumnado.
IES como

institucion
similar a un Organizacion institucional uniforme y estable.

Relaciones de proximidad dentro de la comunidad.

“hogar” Poca rotacién de docentes: mayor individualismo entre ellos, mayor
contacto con el alumnado.

Profesorado dedicado exclusivamente a la docencia.
Uso de metodologias tradicionales.
Papel protagonista de las familias.

Comunidad educativa masificada que dificulta el contacto, pero
“mds en consonancia con la sociedad” (GRDL).

Masificacion de aulas: atencion despersonalizada y
desconocimiento de necesidades/demandas.

Relaciones distantes y dificultad para establecer vinculos; nuevas
relaciones entre iguales como “adultos jévenes pero maduros y

Universidad respetuosos entre ellos” (GRDL).

como institucion  Organizacidn institucional cambiante y versatil: modificaciones

similar a una cuatrimestrales.

“factoria” Profesorado como “meros expositores de conocimiento académico
dedicados a la docencia, pero sobre todo a la investigacion” (GRDL).
Muchos docentes, mayor coordinacién, menos contacto directo con
el alumnado.
Ambiente académico “mds maduro”: aprendizaje significativo
mediante metodologias diversas (de tradicionales a activas).

Ausencia de las familias como agentes educativos.

! La nomenclatura “S” hace referencia al nimero de sujeto participante en el estudio.
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Se refirieron a los IES como instituciones equivalentes a un “hogar” destacando
rasgos propios del ambiente familiar como la atenciéon personalizada, las relaciones
proximas o el papel protagonista de las familias. Por el contrario, su visién de
Universidad es la de una institucién marcada por la masificacién, atencién
despersonalizada y dificultad para establecer vinculos con el profesorado. Ello
conduce a afirmaciones relativas a la inclusion y atencién a la diversidad en la
Universidad como insuficientes, pues consideran que esta institucién persigue
“concederle poca importancia a la inclusividad en las aulas y los centros; (...) durard
tanto como lo cuides y lo cuidards tanto como lo quieras, por lo que la lucha por la
inclusidn en la universidad ni se quiere mucho ni va a durar” (S1).

Los participantes sefialaron que las principales barreras para la inclusiéon
universitaria proceden de la elevada ratio profesorado-alumnado. El volumen
de alumnado de una materia obligatoria (90-100 personas aprox.) dificulta el
conocimiento acerca de las necesidades/demandas del alumnado. Se cuestiond el
conocimiento del profesorado sobre sualumnado pues “el tiempo que comparten
con sus discentes es muy escaso y siempre lo hacen en grandes grupos, lo que
dificulta profundizar en las caracteristicas y diversidad del alumnado” (S83).
Otros, por su parte, justifican esta situacién y la relaciéon docente-estudiantes fria
y distante que se genera dada la forma en que se organizan los aprendizajes en
este espacio:

(...) no tienen quizas ese trato tan individualizado como a los propios alumnos/as
nos gustaria, o incluso a los docentes, cosa que es bastante normal, ya que aunque
hagan sus mayores esfuerzos es casi imposible que uno de nuestros docentes, el
cual solo nos da un semestre, a veces ni eso, llegue a contactar y conocer a mas de
100 alumnos/as (S14).

La masificacion en las aulas universitarias dificulta la atencién a la diversidad y la
personalizacion como principios pedagdgicos desde la organizacién de una materia
hasta la metodologia de ensefanza. La propia “forma y estructura” de la institucién
provoca que sea el alumnado el que se deba amoldar a una universidad “muy
dificil de modificar por lo que no queda mas solucidn que adaptarnos nosotros/as”
(593). Ademas, la masificacion se entiende como “incompatible” con la atencion
individualizada de la ensefianza, puesto que los esfuerzos que se realizan “suceden
de una forma improvisada y descontextualizada” (S116). Asi, si bien el alumnado
parece comprender y aceptar que esta estructura institucional no favorece, por si
misma, la atencién personalizada al alumnado hace recaer esta responsabilidad
sobre la figura del docente:

El sistema universitario esta orientado a una docencia mas distante, donde el
alumnado ha de ser mas auténomo en su aprendizaje. Y yo me resisto a pensar
que “no existe otra manera”, pues desde el momento en el que se sabe que el/la
docente influye en el alumnado, habria que conocer a esos estudiantes (S65).
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Sin embargo, aparece aqui otra de las barreras percibidas: el perfil multitarea
del profesorado. Sefalaron que la mayoria posee aspiraciones mas alld de la
docencia, principalmente relacionados con la investigacién o divulgacién cientifica,
gue representan “un factor que rivaliza con la posibilidad de ofrecer una atencidn
personalizada” (S3). A ello se suma la negativa valoracién de la relacién docentes-
discentes en la universidad. La actitud del profesorado, percibida como distante y
poco comprometida con la inclusién, conduce a que el alumnado perciba complejo
compartir su situacidon o sus demandas, dado que “si un/una docente se muestra
apatico/a y establece relaciones distanciadas, el alumnado percibe la comunicacidén
como una molestia, por lo que lo evita, aunque genere un perjuicio” (S3).

El discurso sobre este alejamiento parece vincularse con el componente mds
prdctico de la inclusion (organizacién del aprendizaje y movilidad de recursos).
Precisamente, la dimensidn prdctica recibid las puntuaciones mas bajas (tabla 5).
En la organizacién del aprendizaje, destacd la disciplina basada en el respeto mutuo
(M =2.76, DT = 0.92), siendo acorde con la demanda de una relacion entre iguales
“adultos jovenes, pero maduros” (S148), seguido del “aprendizaje colaborativo” (M
= 2.74, DT = 0.89), aunque esto no exime la presencia de dificultades “de contacto
con/entre el alumnado” (S3, S57). También valoraron positivamente la promocion
gue se hace en las aulas para la comprension de la diversidad (M = 2.64, DT = 0.94)
y la implicacién activa del alumnado en su aprendizaje (M = 2.52, DT = 0.88), lo que
refuerza la busqueda de un “aprendizaje significativo” (S101, S116). No obstante,
se consideré mejorable la forma en que el profesorado planifica, revisa y ensefia en
colaboracion (M = 2.49; DT = 0.91), relacionada con una organizacion institucional
“cambiante y flexible” (S105).

En la tabla 4, se observa que la valoracion de la cultura inclusiva es
significativamente superior a la politica inclusiva (p < .001), sobre todo en el
establecimiento de valores inclusivos, asi como frente a la prdctica de inclusion
(p < .001), siendo mejor valorada la capacidad de la Universidad para construir
comunidades inclusivas frente a la organizacién del aprendizaje en las aulas (p =.004)
y la movilizacién de recursos (p < .001), al igual que en el establecimiento de valores
inclusivos frente a la organizacion del aprendizaje (p < .001) y a la movilizacion de
recursos (p <.001). En coherencia con estos resultados, cabe referirse a la aportacién
de un participante que evidencia el papel atribuido al docente y a la institucion
universitaria en el camino hacia la inclusidn educativa y social:

Muchas veces me da la impresion de que algin profesor/a muestra cierto
interés por nosotros, pero es falso; noto que preguntan o que quieren que
intervengamos simplemente por compromiso, porque ellos/as nos ensefian que
una buena parte del aprendizaje debe ser interactiva y didactica, y por eso lo
hacen (...). Obviamente, siempre va a haber profesorado que no sea asi y que
verdaderamente se preocupe por lo que podamos aportar (...) El interés y la
inclusividad no se puede forzar (5152).
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Tabla 5
Prueba T para el contraste entre cultura, politica y prdcticas de inclusion en la universidad

. . 9
Dreerer oo 1o
nf. Sup.
Cultura-Politica 0.21 0.54 6.715** 297 0.148 0.271 0.54
c1/c2 -0.02 0.60 -.525 296 -0.086 0.05
C1/Pol 0.31 0.76 7.156** 296 0.228 0.400 0.60
C1/Po2 0.09 0.74 2.037* 296 0.043 0.003 0.74
C2/Pol 0.33 0.65 8.866** 296 0.258 0.406
C2/Po2 0.11 0.68 2.692* 296 0.039 0.029 0.65
Politica-Practicas 0.23 0.48 0.548 296 -0.04 0.07 0.68
Pol/Po2 -0.23 0.70 -5.597** 296 -0.305 -0.146 0.70
Pol/ Pr1 -0.21 0.59 -6.062** 296 -0.067 0.093 0.59
Po1/Pr2 0.01 0.71 0.324 296 -0.067  0.093
Po2/Pr1 0.02 0.61 0.480 296 -0.053  0.088
Po2/Pr2 0.24 0.73 5.650%* 296 -0.053 0.087 0.73
Practicas-Cultura 0.02 0.48 -8.090** 296 0.175 0.280 0.48
Pr1/Pr2 0.22 0.60 6.35%* 296 0.153 0.291 0.60
Pr1/C1 -0.11 0.62 -2.931* 296 -0.176 -0.035 0.62
Pr1/C2 -0.12 0.49 -4.300** 296 -0.180 -0.067 0.49
Pr2/C1 -0.33 0.74 -7.639** 296 -0.411 -0.243 0.74
Pr2/C2 -0.35 0.69 -8.676** 296 -0.424 -0.267 0.69

Nota. *p < .05; **p < .001. Siglas: C1- Construyendo comunidades; C2- Estableciendo valores inclusivos; Pol-
Desarrollando un centro para todos; Po2- Organizando la diversidad de apoyos; Pr1- Organizando el aprendizaje;
Pr2- Movilizando recursos.

La percepcidn de los entornos y el espacio universitario por parte del alumnado

El alumnado reconoce servicios especificos para dar respuesta a su diversidad
(especialmente, fisica), pero no otras caracteristicas como problemas de salud
mental o socioeconémicos. También sefalaron que, pese a la reserva de plazas
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para personas con diversidad funcional, las instalaciones poseen barreras de acceso
[“é¢por qué no pueden llegar a la universidad personas ciegas, mudas o sordas?”
(S1)]. Por ello, reclaman edificios e instalaciones adaptados a distintas situaciones
y/o personas pues, si bien las universidades se preocupan por las adaptaciones
fisicas (sillas para personas zurdas, aseos para discapacitados...), estas se perciben
como acciones puntuales en instalaciones “antiguas, poco flexibles, que dificultan
moverse por el centro” (S42, S70).

Estos resultados también se reflejaron cuantitativamente en la valoracién de
los recursos para atender a la diversidad (prdcticas de inclusion). Como se observa
en las tablas 4 y 5, esta fue la subdimensidn peor valorada (M = 2.37, DT = 0.85),
significativamente por debajo de las demas (p < .001, d = 0.60-0.74), sobre todo
en lo referido al conocimiento y aprovechamiento de los recursos comunitarios (M
= 2.24, DT = 1.00), y en el uso de la diversidad entre el alumnado como recurso
de ensefianza-aprendizaje (M = 2.31, DT = 0.99), mientras que la accesibilidad
fisica mostré valores medios con una tendencia positiva (M = 2.52) aunque con
discrepancias entre sujetos (DT = 1.13).

Se encontraron diferencias entre la vision académica, emocional y social de los
espacios universitarios. En el plano académico, destacaron espacios de aprendizaje
de arquitectura tradicional donde “todavia hay tarimas y distribucion de mesas
en filas” (S2), sumado al uso de practicas educativas tradicionales (e.g. sesiones
magistrales poco participativas). Esto justificaria la alta valoracidn acerca de que
profesorado y alumnado son tratados como poseedores de un rol (M = 2.91, DT =
0.85), pues el papel de estos dos agentes estda claramente diferenciado en el espacio
académico.

A nivel emocional, el entorno y espacios se describen como “respetuosos
y maduros” (S11, S13, S58), libres para opinar sin ser o sentirse juzgados pues
estan habitados por jovenes adultos (S47, S55), siendo “dificil ver a alguien que
no respete a otro compafiero o que se creen conflictos” (E4). Se considera que
la Universidad se esfuerza por disminuir las practicas discriminatorias (M = 2.81,
DT = 0.88), por prevenir situaciones de acoso y bullying (M = 2.69; DT = 1.07), v,
en menor medida, por organizar grupos de aprendizaje para que el alumnado se
sienta valorado (M = 2.25, DT = 1.02) y coordinar apoyos (M = 2.27, DT = 0.91).
Destacaron los esfuerzos percibidos en la actuacion del profesorado para vincular
el desarrollo del curriculum y el apoyo pedagdgico con el psicolégico y emocional
del alumnado (M = 2.60, DT = 1.00).

Por ultimo, predomind una visidon social del entorno como espacio proclive a
socializar y ampliar su red social; pese a que la masificacién en las aulas los lleva a
primar el crear y mantener su circulo mas cerrado de amistades [“hay personas de
mi clase con las que nunca he hablado, me abruma, casi siempre me limito a estar
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con el mismo grupo de amigos” (S55)]. Respecto a la cultura inclusiva es necesario
mejorar la ayuda para adaptarse al centro (M = 2.09, DT = 1.13) y durante la carrera
(M =2.49, DT = 0.86).

El alumnado y la convivencia formal en la universidad

Las relaciones entre alumnado-profesorado en la Enseiflanza Superior, son
relaciones formales entre personas adultas donde destaca positivamente el
reconocimiento a su madurez y responsabilidad académica dado “el grado de
madurez que tenemos” (S18),aunque también relaciones efimeras “cortas, puntuales
y menos cercanas” (S35). Entre iguales destacé la colaboracion y apoyo, el buen
clima de trabajo y el compromiso, ademas del individualismo (“Innegablemente, la
sociedad cada vez se vuelve mds individualista, por lo que se comienza a generar un
egoismo que repercute directamente en el sistema que cursamos donde prima mas
la nota que el bienestar general” [S67]).

Elalumnado hacerecaersobre el profesorado la promociénde la cultura, politicas
y practicas de inclusiéon en la Universidad pues “tiene un papel fundamental, ya que
dependiendo del clima del aula, las interacciones surgen solas y de manera efectiva”
(543). Este considerd mejorable la forma en que el profesorado hace que las clases
respondan a la diversidad del alumnado (M = 2.45, DT = 0.94), sean accesibles para
todos/as (M = 2.59, DT = 0.99) y promuevan la comprensién de la diversidad (M
= 2.64 DT = 0.94), reflejado también en aportaciones como “el ambiente social,
moral y psicoldgico a lo mejor no resulta tan acogedor en algunas universidades
donde los profesores, no tanto los alumnos, realizan desde su posicién de autoridad
manifestaciones negativas que generan estigmatizacion y rechazo (S6)”; aun asi,
valoraron positivamente el trato de respeto entre profesorado y alumnado (M =
3.01, DT = 0.82) y los intentos del profesorado porque este haga las cosas lo mejor
gue sepa (M = 2.82, DT = 0.86), afirmando que “esta forma de trabajo favorece la
cooperacién y nuestra competitividad, impulsandonos a querer mejorar y a hacerlos
de la mejor manera posible” (S10).

Sepercibe, entérminos medios, quetodo elalumnado esigualmenteimportante
(M = 2.85 DT = 0.89) y que existe una cierta preocupacion del profesorado por
apoyar el aprendizaje y la participaciéon de todo el alumnado (M = 2.51, DT =
0.92) y por dotarle de recursos (M = 2.56, DT = 0.89). Aun asi, las expectativas
no parecen ser iguales para todos/as (M = 2.38, DT = 0.84), considerando que se
favorece a unos/as sobre otros/as (M = 2.60, DT = 0.89), lo que puede provocar la
competitividad:

En cuanto a la colaboracion, si bien es cierto que en las actividades desarrolladas
en grupos en el aula se percibe la cooperacién, creo que la competitividad esta aun
presente a consecuencia de la presencia de un sistema que califica al alumnado
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en funcidon de un ndmero que define sus capacidades y que lo sitla en una
posicion de superioridad o inferioridad con respecto al resto de sus compafieros
y compaiieras (S25).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El sistema educativo y su engranaje son determinantes para avanzar en
inclusidon o, por el contrario, permanecer anclados en la exclusién (Fernandez-
Menor, & Parrilla, 2021). Las universidades estan realizando esfuerzos por lograr
una Ensefianza Superior inclusiva, buscando la accesibilidad, la participacién y
el aprendizaje de todo su alumnado (Araneda-Guirriman et al., 2017; Morifia et
al., 2019). La creacién de servicios de participacion e inclusidn universitaria, o la
deteccién y eliminacidn de barreras fisicas son un punto de partida, pero pueden
resultar insuficiente; asi mismo, escuchar las necesidades del alumnado debe ir
mas alla de recopilar informacion sobre la calidad de la docencia mediante sistemas
estandarizados (Calvo & Susinos, 2010) y profundizar en los matices de tales
valoraciones. Este estudio pretendidé aportar una visién general de la percepcién
del estudiante sobre la inclusién en la universidad, lo que ha dado luces y sombras
de la realidad en las universidades gallegas.

El cambio de la educacién secundaria a la universitaria supone la ruptura con
personas e instituciones significativas. Se aprecia cierta decepcién al observarse
como un espacio infantilizado en el que se identifican dos caracteristicas
diferenciadoras: la masificacion de las aulas y la frialdad de las relaciones
profesorado-alumnado.

La masificacién en las aulas es un problema a nivel internacional (Araneda-
Guirriman, 2017), que se traduce, en la universidad espafiola, en la falta de
aplicacién de los principios de la educacién inclusiva, al mantener evaluaciones
basadas en criterios sumativos frente a la evaluacién continua (Sandoval et al.,
2020). Una explicacién plausible es la escasa preparacion docente en metodologias
gue permitan ensefiar en un aula diversa y la sensacién de desamparo al
enfrentarse a la necesidad de dar respuesta a la diversidad (Perera et al., 2022). La
educacidn inclusiva sitda al estudiante como centro del proceso del aprendizaje
personalizado, siendo esencial atender a sus conocimientos previos, necesidades,
capacidadesy percepciones (UNESCO, 2017) para disefiar espacios en los que este
tenga un papel activo, evitando la pasividad y la dependencia (Calvo & Susinos,
2010).

La atencion docente a los aspectos emocionales y sociales es esencial para el
desarrollo integral del estudiante. Sin embargo, el alumnado es reacio a compartir
sus inquietudes con su profesorado al percibir frialdad y distancia, al tiempo que
no parece ser consciente de cudles son las preocupaciones y obligaciones del
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profesorado. Una de las grandes barreras de la universidad es la infravaloracion de
la indebidamente denominada carga docente, excesiva (Marquez & Melero-Aguilar,
2021) que aboca al profesorado a dirigir su actividad laboral hacia la apreciada labor
investigadora (Alcain & Medina-Garcia, 2017).

El desarrollo de una universidad inclusiva requiere esfuerzos por desarrollar
una formacién transversal en materia inclusiva, de modo que se trabaje desde la
prevencién identificando barreras, generando creencias y solventando prejuicios
(Marquez & Melero-Aguilar, 2021; Salmi & D’Addio, 2021). La educacién inclusiva
es un término desconocido por algunos docentes, muchos de los cuales siguen
adheridos al modelo de déficit (Collins et al., 2019) y reconocen desconocer las
normas y regulaciones vigentes para atender a la diversidad (Garcia-Gonzalez et
al., 2021; Rangel-Baca, 2021). Sin embargo, la investigacidon también sefiala que los
docentes que son inclusivos utilizan estrategias metodoldgicas similares, dirigidas a
todo el alumnado (Morifia & Orozco, 2022).

Esta investigacion evidencia que las universidades deben adaptarse al alumnado
y no al contrario, principio sobre el que se asientan los modelos de Inclusién y el
paradigma de Apoyos que hoy presiden las propuestas educativas y de atencion a
la diversidad. El profesorado necesita formacion en inclusidn, y la universidad un
firme compromiso institucional (Bartolomé et al., 2021; Perera et al., 2022) y la
implementacién de politicas y practicas inclusivas.

Un resultado optimista en esta investigacion sefiala la importancia que el
alumnado concede a las relaciones sociales de respeto y apoyo en el entorno
universitario, que trascienden mas alld de lo académico. La universidad
juega un papel crucial en la vida del estudiantado, convirtiéndose en una
auténtica oportunidad vital (Calvo & Susinos, 2010) que, dada la masificacion
anteriormente citada, les fuerza a agruparse en pequefos circulos de apoyo
gue posiblemente tiendan a crear lazos mas fuertes. Las discrepancias con
respecto a los beneficios y prejuicios del entorno universitario ya habian sido
evidenciadas por la literatura previa, tanto en alumnado (Collins et al., 2019;
Garcia-Gonzélez et al., 2021; etc.) como en otros agentes clave, como en familias
y/o profesorado (Magumise & Sefotho, 2020; Marquez & Melero-Aguilar, 2022;
Paseka & Schwab, 2020).

En conclusién, la inclusion educativa genera narrativas y expectativas
diversas que requieren una accion conjunta de escucha y respuesta frente a los
interrogantes que pueden surgir para entender y aceptar la diversidad (Opertti,
2019). De lo que no cabe duda es que implica, necesariamente, eliminar la
homogeneizacién del sistema educativo, donde todavia es palpable el trasfondo
de integracidn de la educacion especial (Vigo-Arrazola et al., 2022), y entender
qgue la inclusién alude a una educacidon que gira en torno a la diversidad y
donde todos tienen cabida. Por tanto, no puede ser abordada exclusivamente
mediante politicas alejadas de las culturas y prdcticas educativas inclusivas,
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porque la inclusién es un proceso que afecta a todo el alumnado, la institucidn
y sus integrantes, y los procesos de exclusion o inclusidon no surgen de forma
natural, por determinadas caracteristicas intrinsecas de las personas, sino que se
construyen de forma social y relacional a partir de las diferentes oportunidades
(Unicef, 2017). Desafortunadamente, y a pesar de los avances realizados, “parece
gue el mundo no estd bien encauzado para cumplir las metas de ensefianza para
el afno 2030” (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y
la Cultura. UNESCO, 2020, p. 32).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Ainscow, M. (2020). Promoting inclusion and equity in education: lessons from
international experiences. Nordic Journal of Studies in Educational Policy, 6(1),
7-16. https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587

Alcain, E., & Medina-Garcia, M. (2017). Hacia una educacién universitaria inclusiva:
Realidad y retos. Revista Digital de Investigacion en Docencia Universitaria,
11(1), 4-19. http://dx.doi.org/10.19083/ridu.11.530

Araneda-Guirriman, C., Pedraja-Rejas, L., & Rodriguez-Ponce, E. (2017). Desafios
de la educacién superior en el contexto de la masificacion: Un andlisis
conceptual desde el habitus institucional. Espacios, 38(60), 19-30. https://
cutt.ly/S4tps8m

Asociacion Americana de Psicologia. (2017). Principios éticos de los psicélogos y
cddigo de conducta. https://cutt.ly/B4tlYwC

Bartolomé, D., Martinez, L., & Garcia, V. V. (2021). La inclusién en la educacién
superior ecuatoriana: Algunas iniciativas. Espacios, 42(9), 57-68. https://cutt.
ly/54tIUch

Blake, H., Knight, H., Jia, R., Corner, J., Morling, J. R., Denning, C., Ball, J., Bolton, K.,
Figueredo, G., Morris, D., Tighe, P., Méndez Villaléon, A., Ayling, K., & Vedhara,
K. (2021). Students’ views towards Sars-Cov-2 mass asymptomatic testing,
social distancing and self-isolation in a university setting during the COVID-19
pandemic: A qualitative study. International Journal of Environmental Research
and Public Health, 18(8), 1-19. https://doi.org/10.3390/ijerph18084182

Calvo, A., & Susinos, T. (2010). Practicas de investigacién que escuchan la voz del
alumnado: Mejorar la universidad indagando la experiencia. Profesorado.
Revista de Curriculum y Formacion de Profesorado, 14(3), 75-88. https://cutt.
ly/Y4tIOFZ

Campos, P. (2021). Campus inclusivos: Aportes desde el urbanismo, composicion
arquitectdnica y perfil funcional. Urbanisti¢ni Institut Republike Slovenije, 32(2),
124-133. https://cutt.ly/B4tIAs5

Educacién XX1, 26 (2), 141-164 161


https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587
https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587
http://dx.doi.org/10.19083/ridu.11.530
https://cutt.ly/S4tps8m
https://cutt.ly/S4tps8m
https://cutt.ly/B4tIYwC
https://cutt.ly/54tIUch
https://cutt.ly/54tIUch
https://doi.org/10.3390/ijerph18084182
https://cutt.ly/Y4tIOFZ
https://cutt.ly/Y4tIOFZ
https://cutt.ly/B4tIAs5

Fiuza et al. (2023)

Collins, A., Azmat, F., & Rentschler, R.(2019). “Bringing everyone on the same
journey”: Revisiting inclusion in higher education. Studies in Higher Education,
44(8), 1475-1487. https://doi.org/10.1080/03075079.2018.1450852

Comité Espafiol de Representantes de Personas con Discapacidad. (2020).
Universidad y discapacidad. La inclusion de las personas con discapacidad en la
Universidad espafiola. Ediciones Cinca.

Echeita, G. (2017). Educacion inclusiva. Sonrisas y lagrimas. Aula Abierta, 46, 17-24.
https://doi.org/10.17811/rifie.46.2.2017.17-24

Fernandez-Blazquez, M. L., Echeita, G., Simdn, C., & Martos, F. (2022). Hacia culturas,
politicas y prdcticas escolares mds inclusivas. Termdmetro para la Inclusion.
Plena inclusién Espafia.

Fernandez-Menor, I., & Parrilla, A. (2021). Apuntes para la lucha contra la exclusién
desde la comunidad socio-educativa. Revista Prisma Social, 33, 183-201. https://
cutt.ly/G4tlSle

Garcia-Gonzalez, J. M., Gutiérrez, S., Solera, E., & Rios-Aguilar, S. (2021). Barriers
in higher education: perceptions and discourse analysis of students with
disabilities in Spain. Disability & Society, 36(4), 579-595. https://doi.org/10.108
0/09687599.2020.1749565

Losada-Puente, L., Fiuza Asorey, M. J., & Bafia Castro, M. (2021). What defines
inclusion in Higher Education institutions? Validation of an instrument based on
the “Index for Inclusion”. International Journal of Disability, Development and
Education, 69(1), 91-105. https://doi.org/10.1080/1034912X.2021.1992752

Magumise, J., & Sefotho, M. M. (2020). Parent and teacher perceptions of inclusive
education in Zimbabwe. International Journal of Inclusive Education, 24(5), 544-
560. https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1468497

Marquez, C., & Melero-Aguilar, N. (2022). What are their thoughts about inclusion?
Beliefs of faculty members about inclusive education. Higher Education, 83(4),
829-844. http://doi.org/10.1007/s10734-021-00706-7

Miles, M., Huberman, A., & Saldana, J. (2013). Qualitative data analysis: A methods
sourcebook. Sage Pub.

Morifia, A., Aguirre, A., & Doménech Vidal, A. (2019). Alumnado con discapacidad
en educacién superior: éEn qué, cdmo y por qué se forma el profesorado
universitario? Publicaciones, 49(3), 227-249. https://doi.org/10.30827/
publicaciones.v49i3.11411

Morifia, A., & Oriozco, |. (2022). Inclusive learning strategies at university: the
perspective of Spanish faculty members from different knowledge areas.
Culture and Education, 34(2), 231-265. https://doi.org/10.1080/11356405.202
2.2031786

Opertti, R. (2019). Convergencia de perspectivas sobre politicas en educacion
inclusiva.  Publicaciones,  49(3), 267-282.  https://doi.org/10.30827/
publicaciones.v49i3.11413

162 Educacién XX1, 26 (2), 141-164


https://doi.org/10.1080/03075079.2018.1450852
https://doi.org/10.17811/rifie.46.2.2017.17-24
https://doi.org/10.17811/rifie.46.2.2017.17-24
https://cutt.ly/G4tISJe
https://cutt.ly/G4tISJe
https://doi.org/10.1080/09687599.2020.1749565
https://doi.org/10.1080/09687599.2020.1749565
https://doi.org/10.1080/1034912X.2021.1992752
https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1468497
http://doi.org/10.1007/s10734-021-00706-7
https://doi.org/10.30827/publicaciones.v49i3.11411
https://doi.org/10.30827/publicaciones.v49i3.11411
https://doi.org/10.1080/11356405.2022.2031786
https://doi.org/10.1080/11356405.2022.2031786
https://doi.org/10.1080/11356405.2022.2031786
https://doi.org/10.30827/publicaciones.v49i3.11413
https://doi.org/10.30827/publicaciones.v49i3.11413

Luces y sombras en la percepcién del alumnado universitario acerca de la inclusion y la diversidad

Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.
(1994). The Salamanca statement and framework for action on special needs
education. UNESCO.

Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.
(2017). Education for sustainable development goals: Learning objectives.
Education 2030. UNESCO.

Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.
(2020). Global education monitoring report 2020. Inclusion and education all
means all. https://cutt.ly/catIGft

Paseka, A., & Schwab, S. (2020). Parents’ attitudes towards inclusive education
and their perceptions of inclusive teaching practices and resources. European
Journal of Special Needs Education, 35(2), 254-272. https://doi.org/10.1080/08
856257.2019.1665232

Perera, V. H., Melero, N., & Morifia, A. (2022). Practicas docentes para una educacién
inclusiva en la universidad con estudiantes con discapacidad. Revista Mexicana
de Investigacién Educativa, 27(93), 433-454. https://cutt.ly/74t1In2

Rahiem, M. D., Krauss, S. E., & Ersing, R. (2021). Perceived consequences of
extended social isolation on mental well-being: Narratives from Indonesian
university students during the COVID-19 pandemic. International Journal
of Environmental Research and Public Health, 18(19), 1-20. https://doi.
org/10.3390/ijerph181910489

Ramirez, L., & Maturana, J. M. (2018). Significado del proceso de insercién a la
vida universitaria: desde una perspectiva de aprendizaje como practica social.
Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva, 12(1), 149-162. https://doi.
org/10.4067/50718-73782018000100149

Ramos, G., Pérez, A., Chiva, |., & Moral, A. (2021). Validation of a scale of attention
to diversity for university teachers. Educacion XX1, 24(2), 121-142. https://doi.
org/10.5944/educXX1.28518

Rangel-Baca, A. (2021). Percepcidon de los profesores universitarios sobre su
competencia para la atencién a la diversidad. Revista de Educacion Inclusiva,
14(1), 25-44. https://cutt.ly/y4tILbL

Salmi, J., & D’Addio, A. (2021). Policies for achieving inclusion in higher education.
Policy Reviews in Higher Education, 5(1), 47-72. http://doi.org/10.1080/23322
969.2020.1835529

Sandoval, M., Morgado, B., & Doménech, A. (2020). University students with
disabilities in Spain: Faculty beliefs, practices, and support in providing
reasonable adjustments. Disability & Society, 36(5), 730-749. http://doi.org/10
.1080/09687599.2020.1751078

Educacién XX1, 26 (2), 141-164 163


https://cutt.ly/c4tIGft
https://doi.org/10.1080/08856257.2019.1665232
https://doi.org/10.1080/08856257.2019.1665232
https://cutt.ly/74tIJn2
https://doi.org/10.3390/ijerph181910489
https://doi.org/10.3390/ijerph181910489
https://doi.org/10.4067/S0718-73782018000100149
https://doi.org/10.4067/S0718-73782018000100149
https://doi.org/10.5944/educXX1.28518
https://doi.org/10.5944/educXX1.28518
https://doi.org/10.5944/educXX1.28518
https://cutt.ly/y4tILbL
http://doi.org/10.1080/23322969.2020.1835529
http://doi.org/10.1080/23322969.2020.1835529
http://doi.org/10.1080/09687599.2020.1751078
http://doi.org/10.1080/09687599.2020.1751078
http://doi.org/10.1080/09687599.2020.1751078

Fiuza et al. (2023)

Stacciarini, J. M. R., & Cook, C. L. (2015). La aplicacion efectiva de la investigacion
usando métodos mixtos. Enfermeria Universitaria, 12(3), 99-101. https://doi.
org/10.1016/j.reu.2015.04.005

Vigo-Arrazola, M. B., Dieste, B., & Blasco-Serrano, A. C. (2022). Education
recommendations for inclusive education from the national arena in Spain. Less

poetry and more facts. Journal for Critical Education Policy Studies, 22(2), 275-
314. https://cutt.ly/B4tagl7

164 Educacién XX1, 26(2), 141-164


https://doi.org/10.1016/j.reu.2015.04.005
https://doi.org/10.1016/j.reu.2015.04.005
https://cutt.ly/B4tagJ7

Educacion XX1 E@ [U] XXI
ISSN: 1139-613X - e-ISSN: 2174-5374

Fatiga digital en estudiantes
universitarios como
consecuencia de la ensenanza
online durante la pandemia
Covid-19

Digital fatigue in university students as a
consequence of online learning during the
Covid-19 pandemic

José-Maria Romero-Rodriguez **
Francisco-Javier Hinojo-Lucena !
Kamil Kopecky 2

Abel Garcia-Gonzalez 3

! Universidad de Granada, Espaia

2 Palacky University Olomouc, Chequia

3 Tenologico de Monterrey, Mexico

* Autor de correspondencia. E-mail: romejo@ugr.es

Como referenciar este articulo/How to reference this
article:

Romero-Rodriguez, J.M., Hinojo-Lucena, F.J., Kopecky, K., &
Garcia-Gonzalez, A. (2023). Fatiga digital en estudiantes
universitarios como consecuencia de la ensefianza online
durante la pandemia Covid-19. [Digital fatigue in university
students as a consequence of online learning during the
Covid-19 pandemic]. Educacién XX1, 26(2), 165-184.
https://doi.org/10.5944/educxx1.34530

Date received: 08/09/2022
Date accepted: 03/02/2023
Published online: 13/06/2023

RESUMEN

El uso continuo de los sistemas de videoconferencia para llevar a cabo el proceso de
ensefianza-aprendizaje en las instituciones de educacidn superior, durante la pandemia
derivada de la Covid-19, ha influido negativamente en el aprendizaje de los estudiantes
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universitarios, provocando fatiga digital. Esta fatiga afecta principalmente a la vista, estado
emocional, motivacional y social. El objetivo de este trabajo fue determinar el grado de
fatiga digital derivada de la exposicion prolongada a sistemas de videoconferencia de los
estudiantes universitarios. Para ello, se aplicd un disefio de estudio transversal a partir de la
distribucion de una encuesta en linea. En el estudio participaron un total de 613 estudiantes
universitarios, con edades comprendidas entre los 18 y 35 afios (M = 21.54; DT = 3.85). Los
resultados obtenidos revelaron que: 1) el grado de prevalencia de la fatiga digital en los
estudiantes universitarios fue medio-alto; 2) las variables sociodemograficas vinculadas a
ser mujer, cursar estudios de la rama de Artes y Humanidades, pasar mas tiempo frente a un
dispositivo electrdnico y conectarse a través de un ordenador portatil fueron indicadores de
una mayor tasa de fatiga digital; 3) el sexo y el consumo elevado de horas fueron variables
predictores de la fatiga visual, fatiga social, fatiga motivacional y fatiga emocional; 4) la
fatiga visual, fatiga motivacional y fatiga emocional, junto a la rama de conocimiento de
los estudios cursados, influyeron de forma significativa en la fatiga general. Finalmente, se
discuten las futuras lineas de investigacion de este trabajo, destacando la riqueza de los
datos obtenidos para avanzar en el conocimiento sobre la fatiga digital y su influencia en el
aprendizaje universitario.

Palabras clave: fatiga digital, e-learning, educacidn superior, TIC, Covid-19

ABSTRACT

The continued use of videoconferencing systems to carry out the teaching-learning process
in higher education institutions during the Covid-19 pandemic has had a negative impact
on university students’ learning, causing digital fatigue. This fatigue mainly affects eyesight,
emotional, motivational and social status. The aim of this study was to determine the degree
of digital fatigue derived from prolonged exposure to videoconferencing systems among
university students. For this purpose, a cross-sectional study design was applied based on
the distribution of an online survey. A total of 613 university students aged 18-35 years (M =
21.54, SD = 3.85) participated in the study. The results obtained revealed that: 1) the degree
of prevalence of digital fatigue among university students was medium-high; 2) socio-
demographic variables linked to being female, studying in the Arts and Humanities, spending
more time in front of an electronic device and connecting via a laptop were indicators of
a higher rate of digital fatigue; 3) gender and high hours consumption were predictors of
visual fatigue, social fatigue, motivational fatigue and emotional fatigue; 4) visual fatigue,
motivational fatigue and emotional fatigue, together with the field of study knowledge, had
a significant influence on overall fatigue. Finally, the future lines of research of this work
are discussed, highlighting the richness of the data obtained to advance knowledge about
digital fatigue and its influence on university learning.

Keywords: digital fatigue, e-learning, higher education, ICT, Covid-19

166 Educacién XX1, 26 (2), 165-184



Fatiga digital en estudiantes universitarios como consecuencia de la ensefianza online
durante la pandemia Covid-19

INTRODUCCION

La pandemia por Covid-19 obligd a digitalizar la totalidad, o gran parte, del
proceso de ensefianza-aprendizaje. En Espafia, la mayoria de universidades
tuvo que adaptarse a un escenario totalmente virtual, siendo universidades
tradicionalmente presenciales. Esto supuso un gran reto tanto para los docentes,
como para los estudiantes. Asi pues, el impacto de la educacién digital debido al
confinamiento obligatorio durante la pandemia causada por Covid-19 trajo consigo
efectos negativos en el bienestar general de los estudiantes universitarios (Elbogen
et al., 2022).

La migracion hacia la educacién en linea aumenté la cantidad de horas que
profesores y estudiantes pasaron frente a las pantallas, ya sea para gestionar los
procesos de aprendizaje en plataformas digitales LMS (Learning Management
System), asi como para atender clases mediante videollamadas (Ebner & Greenberg,
2020; Schuleretal., 2021), principalmente en Zoom y Google Meet (Walcott-Bedeau,
2022). En este contexto los estudiantes manifestaron un aumento de episodios de
estrés y ansiedad asociados con el tiempo y dedicacién a las actividades digitales,
y no tanto relacionados con miedo o preocupacion por los contagios de Covid-19
(Garcia-Gonzalez et al., 2022); del mismo modo, el aumento del trabajo frente a las
pantallas se relaciond con trastornos del suefio (Zhang et al., 2021).

Esta situacidn marcé un punto de inflexidon en los procesos educativos que
demandan diagnosticar y analizar los efectos negativos en el desarrollo académico,
psicosocial y sociodemografico de los estudiantes con el fin de garantizar una
continuidad académica de éxito para todos (Williamson et al., 2020).

Diversos estudios derivados de la educacién a distancia durante la pandemia
sostienen que los modelos online e hibridos han llegado para quedarse (Ashour et
al., 2021; Garay et al., 2021), por lo tanto, es necesario conducir mas investigaciones
para comprender el fendmeno y evitar mas situaciones de fatiga digital, estrés o
burnout. En este sentido, se requiere superar los obstaculos de la fatiga digital que
impiden que los estudiantes logren los aprendizajes (Mpungose, 2021; Penson
et al., 2020), por lo que es relevante analizar este fendmeno relacionado con la
cantidad de tiempo invertido en videoconferencia, el comportamiento de acuerdo
con las tematicas y areas disciplinares, entre otros factores. Es necesario recoger
informacion de muestras que permitan la generalizacién de los resultados, asi como
poner especial atenciéon en cémo lo vivieron y lo siguen viviendo los estudiantes (Ali
et al., 2022; Dahabiyeh et al., 2022; Sudrez-Guerrero et al., 2022).

En concreto, se ha identificado que gran parte del corpus de estudios utilizan
escalas generales de burnout para medir los impactos socioemocionales del
confinamiento (Mosleh et al., 2022), por lo que es necesario explorar resultados al
aplicar escalas construidas y validadas especificamente en el contexto de la fatiga
digital ocasionada por las videoconferencias durante la pandemia Covid-19.
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Por su parte, el uso de las tecnologias digitales para el entretenimiento, el
trabajo, estudios y comunicacidn suele generar una sobrecarga de informacion
que puede desencadenar en el sindrome de fatiga digital para los usuarios.
Generalmente, la fatiga se caracteriza por la sensacién de cansancio, falta de
energia o agotamiento (Menting et al., 2018). Cuando se habla de fatiga digital, el
malestar fisico surge a causa del uso excesivo de aparatos digitales, como celulares,
tabletas o la computadora; lo cual también suele concebirse como el burnout digital
(Sharma et al., 2021). Los estudios sobre la fatiga digital no son propios Unicamente
de la época pandémica y postpandemia. Desde antes de la pandemia Covid-19,
gue origind al cambio forzoso del trabajo y estudio remoto, se habla de los efectos
negativos de permanecer conectado y lo relevante de poner a debate el derecho a
la desconexidn digital (Zamora, 2019).

El constructo de fatiga digital se puede comprender teéricamente bajo los
subconstructos de fatiga visual, fatiga social, fatiga motivacional y fatiga emocional
(Fauville et al., 2021). La fatiga visual hace referencia al “agravamiento significativo
cuando un individuo usa prolongadamente una pantalla digital, lo cual puede incluso
afectar a las redes neuronales de la retina” (Kim et al., 2017, p. 391). De acuerdo
con el marco de Fauville et al. (2021), la fatiga social hace referencia a la sensacion
de querer estar solo, evitando involucrarse en situaciones sociales. La fatiga
motivacional la asocian con la falta de motivacidn para iniciar una actividad, temer
tener que hacer cosas. La fatiga emocional se describe como “el estado de sentirse
abrumado, agotado y usado” (Maslach, 2003, p. 2), por ejemplo, emocionalmente
temeroso, irritable, malhumorado. Bajo este marco de referencia es necesario
indagar el estado de los estudiantes en la era pandémica y postpandemia para
construir escenarios educativos de desarrollo integral para todos.

Elconocimientogeneradoenlosultimosaioshasidosignificativoparaaprovechar
las tecnologias digitales para el aprendizaje y cuidar el estado socioemocional de los
estudiantes. Estudios en el contexto de la pandemia Covid-19 sefialan la fatiga digital
“frecuentemente citada como una barrera para el compromiso de los estudiantes
y el aprendizaje eficiente” (Shahrvini et al., 2021, p. 9). Sin mencionar los altos
indices de depresion, ansiedad y estrés, se requiere que las instituciones y todo
tipo de organizaciones innoven sus métodos de consulta, atencidn y seguimiento a
las personas que experimenten estas condiciones (Rajkumar, 2020). Sin embargo,
el cansancio digital y sus consecuencias psicopedagdgicas y socioemocionales
pueden atenderse al revisar la calidad de clases en linea, acompanfar al estudiante
en la adaptacion al uso de herramientas digitales, sus emociones y conexién entre
profesores y estudiantes (McGaughey et al., 2021). En este sentido, es pertinente
implementar herramientas de investigacion para identificar y reducir las dificultades
generadas por la fatiga digital.

Algunos predictores de fatiga digital por videoconferencias pueden ser la
edad o el género. Estudios previos revelan que “en comparacién con el género
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masculino, las mujeres (...) y los que prefieren no revelar su género (...) tenian una
fatiga por videoconferencia significativamente mayor” (Oducado et al., 2021,
p. 317), mientras que en términos de edad no se tomd en cuenta debido a una
escasa dispersién. Otros estudios similares, mas que reportar indicadores y efectos
por género, suelen orientarse a comprender los usos que le dan los jévenes a la
tecnologia hoy en dia; por ejemplo Durmus et al. (2022) refieren que la fatiga digital
se agrava debido a que, ademads de llevar a cabo una vida académica en linea, los
jovenes usan los dispositivos digitales para pasar el tiempo libre o entretenimiento
con mas frecuencia.

Generalmente el corpus de estudios recientes ha reportado resultados similares
en estudiantes de diversas dreas del conocimiento de la educacién superior.
Por ejemplo, se ha evidenciado que estudiantes del area de medicina padecian
burnout, y se identificé el desarrollo de la resiliencia para reducir los riesgos de la
fatiga digital (Franco et al., 2022). Con estudiantes de enfermeria se infiere que la
fatiga es relativamente frecuente y que puede estar pasando factura a los alumnos
(Oducado et al., 2021). Por su parte, la situacién con estudiantes de magisterio
encontré que los mecanismos no verbales de la ansiedad del espejo, la sensacidn
de estar atrapado fisicamente, la hipermirada y la carga cognitiva en la produccidn
de sefales no verbales, se relacionaron positivamente de forma significativa con
la fatiga de Zoom (Moralista et al., 2022). Estudios similares con estudiantes de
ingenierias comparten que los estudiantes dijeron sentir desdnimo, aburrimiento,
confusién y preocupacion en mayor medida, y calma y confianza en menor medida
(Balta-Salvador et al., 2021). O incluso se ha afirmado la correlacién directa entre la
fatiga digital y la ansiedad (Ngien & Hogan, 2022).

Teniendo en consideracién que la virtualidad de la docencia ha ocasionado
gue los estudiantes pasen largas horas frente al ordenador conectados a
distintas videoconferencias, lo cual ha empezado a generar cansancio, ansiedad o
preocupacién debido al uso excesivo de estas plataformas, se planted como objetivo
de este estudio: determinar el grado de fatiga digital derivada de la exposicidn
prolongada a sistemas de videoconferencia de los estudiantes universitarios. En
relacion con el objetivo general, se plantearon los siguientes interrogantes que
guiaron y vertebraron la investigacion:

RQ1. ¢(Cualfue el grado de fatiga digital de los estudiantes universitarios durante

el transcurso de sus estudios en el contexto marcado por la Covid-19?

RQ2. i Existieron diferencias significativas en el grado de fatiga digital en funcién

de los factores sociodemograficos de los estudiantes universitarios?

RQ3. ¢Qué variables sociodemograficas (sexo, edad, rama de conocimiento,

horas, dispositivo electrénico) influyeron de forma significativa en la fatiga
digital de los estudiantes universitarios?
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METODO

Se utilizé un disefio de estudio transversal (Hernandez et al., 2016), a
partir de la aplicacion de una encuesta autoadministrada en la poblacién
de estudiantes de la Universidad de Granada, matriculados durante el curso
académico 2021/2022.

Los datos de los participantes fueron recopilados en un solo momento a través
de Google Formes, y la distribucién de la encuesta se realizd por correo electrénico. El
muestreo fue por conveniencia (Cochran & Diaz, 1980), ya que se invité a participar
a toda la comunidad de estudiantes a través de las listas internas de difusién de
la Universidad, confeccionandose la muestra final por aquellos que decidieron
participar libremente.

Participantes y procedimiento

Los participantes respondieron preguntas relacionadas con sus datos
sociodemograficos y una escala estandarizada sobre fatiga digital. Antes de
responder, se facilité informacion sobre el propdsito del estudio y el tratamiento
anénimo de los datos, y los estudiantes debian dar su consentimiento informado
para responder el cuestionario. Ademas, la investigacion conté con la aprobacién
del Comité de Etica de la Universidad de Granada (n?2 registro: 1718/CEIH/2020).
El periodo de recoleccion de datos se extendié desde noviembre de 2021 a enero
de 2022.

Finalmente, la muestra se definié por 488 mujeres y 125 hombres (n =613), con
edades comprendidas entre los 18 y 35 afios (M = 21.54; DT = 3.85). Por su parte, en
la Tabla 1 se muestra el resto de los datos sociodemograficos de los participantes.

Tabla 1
Datos sociodemogrdficos

n %
Sexo
Hombre 125 20.4
Mujer 488 79.6
Edad
<20 315 51.4
21-35 298 48.6
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Rama de conocimiento de los estudios

Artes y Humanidades 70 11.4
Ciencias y Ciencias de la Salud 86 14
Ciencias Sociales y Juridicas 430 70.2
Ingenieria y Arquitectura 27 4.4

Horas dedicadas diariamente a sistemas de videoconferencia

Menos de 3 horas 80 13.1
Entre 3-4 horas 117 19.1
Entre 4-5 horas 168 27.4
Entre 5-6 horas 150 24.4
Mas de 6 horas 98 16

Dispositivo utilizado

Ordenador de sobremesa 33 5.4
Ordenador portatil 524 85.5
Smartphone o Tablet 56 9.1

Nota. La categorizacidn de la edad se ha establecido en base a la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2017):
menor o igual a 20 afios (adolescentes) y 21-35 afios (adulto joven).

Instrumento de recogida de datos

La fatiga digital se evaludé a través de la escala Zoom Exhaustion & Fatigue
Scale (ZEF) (Fauville et al., 2021). La escala ZEF midid cinco dimensiones de fatiga
vinculadas al uso de sistemas de videoconferencia: general (items 1-3), social (items
4-6), emocional (items 7-9), visual (items 10-12) y motivacional (items 13-15). Asi
pues, en total se compuso por 15 items con un modo de respuesta en escala Likert de
cinco puntos que fue desde 1 = “Nada”, 2 = “Ligeramente”, 3 = “Moderadamente”, 4
= “Muy” a 5 = “Extremadamente”. Las puntuaciones de la escala oscilaron entre 15
y 75 puntos, donde las puntuaciones mas altas indicaron un mayor grado de fatiga
digital. La ZEF ha sido empleada en distintos estudios, presentando unas buenas
propiedades psicométricas y consistencia interna (Oducado et al., 2021; Queiroz
et al.,, 2021). Para este estudio, la fiabilidad calculada con el coeficiente Alfa de
Cronbach fue buena (a =.914).
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Analisis de datos

Los distintos andlisis se efectuaron con los paquetes estadisticos IBM SPSS e
IBM SPSS Amos, version 25 (IBM Corp., Armonk, NY). En concreto, se calcularon
los valores estadistico-descriptivos de media y desviacion tipica de cada factor
sociodemogréfico respecto a la escala ZEF (RQ1). A la vez que se analizé la posible
existencia de diferencias significativas entre los factores sociodemograficos con
la prueba T para muestras independientes cuando fueron dicotémicas (sexo) y la
prueba ANOVA cuando se establecieron mas de dos grupos (edad, rama, horas,
dispositivo) (RQ2).

Por otro lado, para dar respuesta a la RQ3 se desarrollé un modelo de ecuacion
estructural a partir del path analysis (PA) (Stage et al., 2010). En el PA se establecieron
las relaciones entre las variables exdgenas (sexo, edad, rama, horas, dispositivo)
y enddgenas (fatiga general, fatiga visual, fatiga social, fatiga motivacional, fatiga
emocional). No obstante, fue necesario calcular la normalidad univariada y
multivariada de los datos como paso previo para el PA. En este sentido, los valores
de normalidad univariada se calcularon a través de la prueba de Kolmogorov-
Smirnov (K-S) con correccién de Lilliefors, tomando como referencia que los valores
de asimetria fueran menores a tres y de curtosis menores a 10 como criterio de
adecuacion de los datos (Kline, 2005). En cuanto a la normalidad multivariada se
calculo a partir del coeficiente de Mardia (Mardia, 1970).

RESULTADOS

La puntuacidon media de la muestra total en la escala ZEF fue de 49.58 (DT =
12.02), situandose en un grado de fatiga digital medio-alto. En concreto, por cada
factor sociodemografico se han recogido los datos estadistico-descriptivos y las
posibles diferencias significativas entre ellos (Tabla 2).

En relacién a la variable sexo, la mayor puntuacion media se sitda en el grupo
de mujeres (M = 50.94), encontrandose diferencias significativas respecto al grupo
de hombres (p = < .000). En cambio, en la variable edad, las puntuaciones medias
fueron similares y no se encontraron diferencias entre ambos grupos (p = .939).

Por su parte, la puntuacién media en fatiga digital estuvo condicionada por la
rama de conocimiento de los estudios cursados por los estudiantes, donde la mayor
media la obtuvieron aquellos matriculados en titulaciones de Artes y Humanidades
(M =55.11), seguidos de los de Ciencias Sociales y Juridicas (M = 49.57), Ciencias y
Ciencias de la Salud (M =47.81) e Ingenieria y Arquitectura (M = 41.15). Ademas, se
encontraron diferencias significativas entre grupos (p = .020). En cuanto a las horas
dedicadas diariamente a sistemas de videoconferencia, el nUmero de horas ha
sido determinante en la puntuacién media, alcanzando mayores puntuaciones los
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estudiantes que dedicaron mas horas. A lo que se suma, la existencia de diferencias
significativas entre el consumo de horas (p = <.000). Por ultimo, hubo diferencias
significativas en las medias alcanzadas en funcién del dispositivo utilizado entre
los estudiantes (p = .049), donde la puntuacién media mas alta fue con el uso del
ordenador portatil (M = 50.02), seguido del smartphone o Tablet (M = 48.32) y
finalmente el ordenador de sobremesa (M = 44.85).

Tabla 2

Datos estadisticos descriptivos y diferencias entre grupos

M DT p

Sexo
Hombre 44.29 13.08

<.000
Mujer 50.94 11.37
Edad
<20 49.55 11.48

939
21-35 49.62 12.59
Rama de conocimiento de los estudios
Artes y Humanidades 55.11 10.06
Ciencias y Ciencias de la Salud 47.81 12.08
Ciencias Sociales y Juridicas 49.57 11.55 020
Ingenieria y Arquitectura 41.15 16.97
Horas dedicadas diariamente a sistemas de videoconferencia
Menos de 3 horas 43.59 14.17
Entre 3-4 horas 45.67 10.94
Entre 4-5 horas 50.16 10.88 <.000
Entre 5-6 horas 51.97 10.74
Mas de 6 horas 5451 11.94
Dispositivo utilizado
Ordenador de sobremesa 44.85 14.56
Ordenador portatil 50.02 11.78 .049
Smartphone o Tablet 48.32 12.21
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Los valores de normalidad recogieron que la asimetria mostré una curva
asimétricamente negativa (asimetria = -.383). Mientras que la curtosis tomé una
distribucién platicurtica (curtosis = -.080). Asi pues, los valores de asimetria y
curtosis se situaron en valores adecuados (< 3 y < 10). Sin embargo, la prueba K-S
con correccidn de significacidn de Lilliefors recogié que los datos no siguieron una
distribucién normal, puesto que se situaron en un valor p por debajo de .05 (K-S
=.059; g/ =611; p = <.000). A pesar de que la hipdtesis de normalidad univariada
no se cumplid, se confirmd la normalidad multivariada (Mardia = 5.137), donde
se obtuvo un valor inferior a p*(p + 2), donde p fue el nimero de variables
observadas (en este caso fue de 15, correspondiente al total de items de la escala)
(Bollen, 1989).

Atendiendo a los indices de bondad de ajuste del modelo de PA, cabe resaltar
qgue fueron adecuados en funcidn del criterio establecido para cada uno de los
indices (Byrne, 2013) (Tabla 3).

Tabla 3
Medidas de bondad de ajuste
indice Valores obtenidos Criterio

Ve 374
gl 19
x/al 1.96 <3
GFI .988 >.90
RMSEA .040 <.05
NFI 971 >.90
CFl .985 >.90
AGFI .966 >.90
SRMR .035 <.08

Nota. gl = grados de libertad; GFI = indice de bondad de ajuste; RMSEA = error de aproximacién cuadratico medio;
NFI = indice de ajuste normalizado; CFl = indice de ajuste comparativo; AGFI = indice ajustado de bondad de ajuste;
SRMR = residual estandarizado de la raiz cuadrada media.

Respecto al PA se establecieron las conexiones entre los factores
sociodemograficos y las distintas dimensiones de la fatiga digital. Las relaciones
formadas fueron sexo, edad y horas con fatiga visual, fatiga social, fatiga motivacional
y fatiga emocional. Al mismo tiempo, fatiga visual, fatiga social, fatiga motivacional y
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fatiga emocional con fatiga general. Y por Gltimo, dispositivo y rama de conocimiento
con fatiga general (Tabla 4). Los valores significativos se establecieron entre sexo
con fatiga visual, fatiga social, fatiga motivacional (p = < .001) y fatiga emocional
(p = .007); edad con fatiga social (p = .006); horas con fatiga visual, fatiga social,
fatiga motivacional y fatiga emocional (p = < .001); fatiga visual, fatiga motivacional
y fatiga emocional con fatiga general (p = <.001); rama de conocimiento con fatiga
general (p =.010).

Tabla 4
Estimaciones de los pardmetros del modelo final

Asociacién entre variables RW EE RC p SRW
Sexo —> Fatiga visual 1.696 321 5.278 HkE .204
Edad - Fatiga visual -.178 .259 -.687 492 -.027
Horas - Fatiga visual .568 .103 5.519 HkE .213
Sexo -» Fatiga social 1.022 310 3.296 Rk .128
Edad - Fatiga social .681 .250 2.722 .006 .106
Horas - Fatiga social 480 .099 4.838 Rk .188
Sexo —> Fatiga motivacional 1.185 315 3.762 HkE .148
Edad - Fatiga motivacional -.139 .254 -.546 .585 -.021
Horas -> Fatiga motivacional .489 .101 4.850 HkE .190
Sexo —» Fatiga emocional .844 313 2.693 .007 .106
Edad -> Fatiga emocional -.290 .253 -1.149 .251 -.045
Horas = Fatiga emocional .541 .100 5.392 Rk 212
Fatiga visual - Fatiga general 139 .026 5.431 HkE 192
Fatiga social - Fatiga general .028 .028 .988 .323 .037
Fatiga motivacional - Fatiga general 144 .030 4.854 HokE .193
Fatiga emocional - Fatiga general 257 .033 7.848 Rk 341
Dispositivo - Fatiga general -.062 191 -.326 .745 -.010
Rama -> Fatiga general -.166 .064 -2.582 .010 -.078

Nota. RW = ponderaciones de regresion; EE = error estandar; RC = razon critica; SRW = ponderaciones de regresion
estandarizadas; ***p <.001; n = 613.
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La expresion grafica del PA mostré la relacion entre factores, donde se situaron
como constructos principales: fatiga visual, fatiga social, fatiga motivacional, fatiga
emocional y fatiga general (Figura 1). La significacion en las relaciones establecidas,
ejemplificaron los factores que influyeron en las distintas dimensiones de la fatiga
digital.

Finalmente, el porcentaje de variacidn de cada constructo establecido por el
coeficiente de determinacion fue del 8.8% para fatiga visual (R*= .088), del 6.3%
para fatiga social (R*=.063), del 5.8% para fatiga motivacional (R*=.058), del 5.8%
para fatiga emocional (R?>=.058) y del 44.1% para fatiga general (R?= .441).

Figura 1l
Path analysis

Fatiga visual
R*=.088

Dispositivo

Sexo Fatiga social

Fatiga general
R2= 441

Edad

motivacional
2= 058

-.078*
Horas
Fatiga
em‘ouonal Rainia
<=.058

Nota. *Significativo a p < .05; **Significativo a p < .01; ***Significativo a p < .001. Flecha discontinua = no
significativa; n = 613.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los datos recogidos mostraron un grado medio-alto de fatiga digital en
los estudiantes universitarios derivado del uso continuado de sistemas de
videoconferencia durante la pandemia. Esto pudo condicionar el aprendizaje de
los estudiantes, agregando dificultades extra para obtener una mayor calificacién
y un desarrollo adecuado de los estudios (Ali et al., 2022; Dahabiyeh et al., 2022;
Mpungose, 2021; Penson et al., 2020). Algunos de los factores a destacar que
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fomentan la fatiga digital son, entre otros: el desmesurado uso de la pantalla digital,
la usabilidad de los dispositivos y el cansancio provocado por conectarse de forma
forzosa a las clases en linea o por tener que utilizar los dispositivos para hacer
tareas obligatorias. Por lo que el estudio del impacto de la fatiga digital es un tépico
de gran relevancia para explicar parte del comportamiento y condicionamientos de
los estudiantes universitarios en pandemia por Covid-19.

En cuanto a las diferencias significativas entre los factores sociodemograficos
en funcion del grado de fatiga digital, el sexo fue un factor determinante mostrando
diferencias significativas, donde las mujeres obtuvieron un mayor grado de fatiga
digital que los hombres. Este hecho se sitla en linea con estudios previos que
recogieron datos similares en los que las mujeres presentaron una tasa mayor
(Oducado et al., 2021). Asi pues, seria de interés analizar en estudios posteriores la
causa de tales diferencias de género.

Otro factor clave fue la rama de conocimiento de los estudios cursados,
obteniendo los estudiantes de Artes y Humanidades un mayor grado de fatiga
digital. En contraposicion, con investigaciones previas que destacan la rama de
Ciencias de la Salud como la mayor agravada por este fendmeno (Franco et al.,
2022; Oducado et al., 2021). Asimismo, dependiendo de la institucidon educativa
donde se recopilen los datos, la casuistica por rama de conocimiento puede variar
dependiendo del contexto.

Por otro lado, el consumo de horas también determind una mayor tasa de
fatiga digital, donde los estudiantes que pasaron mas horas frente a la pantalla
obtuvieron una puntuacién mas alta. Se confirmo, por tanto, una premisa obvia que
han destacado autores como Sharma et al. (2021). Ademas, también se obtuvieron
diferencias significativas respecto al dispositivo electrénico utilizado, destacando
sobre todo el ordenador portatil como dispositivo asociado a una mayor prevalencia
de fatiga digital. Cabe destacar, tal y como evidencié Durmus et al. (2022), que los
jovenes usan los dispositivos digitales para el ocio y entretenimiento y no se limitan
Unicamente a la realizacion de tareas académicas. Por lo que se puede agravar
la fatiga digital debido al aumento del nimero de horas que pasan frente a un
dispositivo electrdnico.

Sinos fijamos en elimpacto de las variables sociodemograficas en la fatiga digital,
los datos mostraron que el sexo y el numero de horas frente al dispositivo fueron
factores influyentes en la fatiga visual, social, motivacional y emocional, mientras
que la edad solo influyd significativamente en la fatiga social. Asimismo, estos tres
factores fueron un determinante social del cansancio digital y las consecuencias
socioemocionales de querer estar solo, evitando involucrarse en situaciones
sociales como consecuencia de la pandemia (Balta-Salvador et al., 2021).

En concreto, la fatiga visual, fatiga motivacional y fatiga emocional fueron las
gue tuvieron un impacto directo y significativo en la fatiga general, junto a la rama
de conocimiento de los estudios cursados. Encontrandose estos datos en sintonia
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con los estudios de Balta-Salvador et al. (2021) y Moralista et al. (2022). Estos
cuatro factores determinaron la prevalencia de fatiga digital en los estudiantes
universitarios, con las consecuencias negativas en su aprendizaje que ello implica
(Rajkumar, 2020; Shahrvini et al., 2021).

Es importante mencionar que la fatiga digital no es exclusiva de la pandemia,
sino que es un problema que ha ido en aumento en los ultimos afios debido al
aumento en el uso de la tecnologia en nuestras vidas cotidianas. Aunque la
pandemia ha aumentado el uso de sistemas de videoconferencia, la fatiga digital
ya existia previamente y probablemente continuara existiendo en un futuro post-
pandemia.

Finalmente, la pandemia de Covid-19 ha llevado a un aumento significativo en el
uso de sistemas de videoconferencia para la educacién universitaria. Sin embargo,
esto ha supuesto problemas de sobreexposicidn a pantallas y a un mayor estrés
mental relacionado con la sobrecarga de informacién y la fatiga visual. Ademas,
la falta de interaccidn social cara a cara y la falta de separacion entre el espacio
de trabajo y el espacio personal pueden contribuir a la sensacidn de aislamiento
y ansiedad. Por otro lado, el uso excesivo de las videoconferencias ha generado
dificultades en la atencién y concentracion, lo que puede afectar negativamente
en el rendimiento académico de los estudiantes universitarios. Es importante que
los estudiantes, profesores y universidades tomen medidas para minimizar estos
efectos negativos, como establecer limites de tiempo en las videoconferencias y
promover un equilibrio saludable entre el trabajo y el tiempo libre.

En concreto, este trabajo ha dado respuesta al objetivo planteado acerca
de determinar el grado de fatiga digital derivada de la exposiciéon prolongada a
sistemas de videoconferencia de los estudiantes universitarios. Ademas, se han
abordado una serie de preguntas de investigacidon de interés para la comunidad
cientifica, donde: (RQl) se ha determinado el grado de fatiga digital de los
estudiantes universitarios, siendo este valor medio de 49.58 puntos; (RQ2) se han
establecido las diferencias significativas entre los factores sociodemograficos en
funcion del grado de fatiga digital, resultando significativas las diferencias entre
sexo (mayor puntuacidon mujeres), rama de conocimiento (mayor puntuacion Artes
y Humanidades), consumo de horas (mayor puntuacién dedicar mas de 6 horas
al dia a sistemas de videoconferencia, dispositivo electrénico utilizado (mayor
puntuacién aquellos que emplearon el ordenador portatil); (RQ3) el impacto de las
variables sociodemograficas en la fatiga digital, siendo estas el sexo y numero de
horas empleadas en los sistemas de videoconferencias para la fatiga visual, fatiga
social, fatiga motivacional y fatiga emocional; la edad para la fatiga social; la fatiga
visual, fatiga motivacional, fatiga emocional y rama de conocimiento de los estudios
cursados para la fatiga digital general.

Se destacan como limitaciones del estudio, el tamano limitado de la
muestra en algunos sectores de poblacion, donde en algunos de ellos hay una
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descompensacion muestral respecto a otros. Sin embargo, en términos de
representatividad, los sectores con mayor muestra son representativos del
numero total de estudiantes en la Universidad de Granada. Siendo en este caso
mas numerosas las matriculaciones en la rama de Ciencias Sociales y Juridicas y
la representatividad de mujeres por encima de hombres, como por ejemplo en
titulaciones como las vinculadas a Educacién. Otra limitacion es que el estudio
se llevo a cabo en una sola institucién educativa, por lo que los resultados no
necesariamente son generalizables a otros estudiantes universitarios en diferentes
instituciones. Ademas, la muestra se compone de estudiantes universitarios de una
sola universidad, con edad entre 18 y 35 afos, lo que limita la generalizacién de los
resultados a otras poblaciones, como estudiantes universitarios de otras edades
o estudiantes de educacién secundaria. No obstante, este estudio proporciona
informacidn valiosa sobre la fatiga digital en los estudiantes universitarios durante
la pandemia Covid-19, pero deben tenerse en cuenta las limitaciones mencionadas
al interpretar y generalizar los resultados.

A partir de este estudio, se podrian proponer varias lineas de investigacién para
continuar explorando el tema de la fatiga digital en los estudiantes universitarios:

e Realizarestudioslongitudinales que evalten lafatiga digital en los estudiantes
universitarios a lo largo del tiempo, lo cual permitiria determinar cdmo
evoluciona la fatiga digital y cémo esta relacionada con el uso continuo de
los sistemas de videoconferencia.

e Llevar a cabo estudios similares en diferentes instituciones educativas
permitiria determinar silos resultados son generalizables a otros estudiantes
universitarios en diferentes contextos y regiones.

e Investigar como la fatiga digital afecta el rendimiento académico de los
estudiantes universitarios y como se relaciona con el uso continuo de los
sistemas de videoconferencia.

e Indagar qué estrategias son eficaces para reducir la fatiga digital en los
estudiantes universitarios y cémo se pueden implementar en el aula y en
el hogar.

En definitiva, este trabajo recoge unos datos de interés para la comunidad
cientificaencuantoalaprevalenciadelafatiga digital enlos estudiantes universitarios
y los factores influyentes y significativos en ella. Aspectos que son fundamentales
conocer para poder paliar el riesgo de fatiga digital y solventar una problematica
gue se ha establecido en las instituciones de educacién superior, siendo habitual
en el caso de los estudiantes por uso necesario a la hora de aprender en linea o en
formato semipresencial.
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RESUMEN

La difusidn del Covid-19 impuso el confinamiento de gran parte de la poblacion mundial.
Por este motivo, en Espaia las clases presenciales se interrumpieron y no se reanudaron
hasta septiembre de 2021. La situacion obligd a los centros educativos a trasladar tanto la
docencia como la comunicacion entre el profesorado a un entorno digital, lo que favorecio
un mayor uso de las redes sociales. Este trabajo realiza un estudio exploratorio de 30751
tweets extraidos de ocho hashtags educativos (#eduhora, #claustrovirtual, #SerProfeMola,
#otraeducacionesposible,  #claustrotuitero,  #profesquemolan, #orgullodocente, 'y
#soymaestro) utilizados por la comunidad educativa de profesores en Espafia. Se realiza
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un analisis semdntico de contenidos que utiliza una metodologia mixta basada en la
mineria de datos publicos y el analisis de sentimientos. El analisis de los datos proporciond
informacién novedosa sobre las necesidades, los intereses y las preocupaciones, asi como
las implicaciones emocionales que el profesorado expresoé en la red social Twitter durante
la transicidn a la ensefianza virtual. La situacién de encierro se asocié con el aumento del
contenido emocional en los tuits analizados en la muestra, independientemente de la
polaridad positiva, negativa o neutra de los mismos. Los resultados muestran también que
el profesorado en Espafia utiliza las redes sociales para el desarrollo profesional y el apoyo
emocional, y que esta tendencia ha aumentado después del Covid-19. El uso de la red social
Twitter se vincula con el desarrollo profesional continuo en momentos de especial dificultad
en Espafia, al igual que ha sucedido en otros paises. Las conclusiones del estudio ponen
de manifiesto que el archivo histérico de Twitter es un recurso valido para el analisis de los
sentimientos del profesorado en investigaciones longitudinales que incluyan el periodo de
Covid-19.

Palabras clave: Twitter, Covid-19, profesorado, desarrollo profesional, andlisis de contenido

ABSTRACT

The dissemination of Covid-19 imposed the confinement of a large part of the world’s
population. For this reason, face-to-face classes in Spain were interrupted and did not
resume until September 2021. The situation forced schools to move both teaching and
communication between teachers to a digital environment, which favoured greater
use of social networks. This paper conducts an exploratory study of 30751 tweets
extracted from eight educational hashtags (#eduhora, #claustrovirtual, #SerProfeMola,
#otraeducacidnesposible, #claustrotuitero, #profesquemolan, #orgullodocente, and
#soymaestro) used by the educational community of teachers in Spain. A semantic content
analysis is carried out using a mixed methodology based on public data mining and
sentiment analysis. The analysis of the data provided novel information about the needs,
interests and concerns, as well as the emotional implications that teachers expressed on
the social network Twitter during the transition to virtual teaching. The lock-in situation
was associated with increased emotional content in the tweets analysed in the sample,
irrespective of the positive, negative or neutral polarity of the tweets. The results also show
that teachers in Spain use social networks both for professional development and emotional
support and that this trend has increased after Covid-19. The use of Twitter is linked to
continuous professional development in times of particular difficulty, also in Spain, as has
been the case in other countries. The findings of the study show that the historical Twitter
archive is a valid resource for the analysis of teachers’ feelings in longitudinal research
including the Covid-19 period.

Keywords: Twitter, Covid-19, teachers, professional development, content analysis
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INTRODUCCION

El Covid-19 ha tenido efectos muy negativos en la educacién a escala mundial
y ha planteado retos muy complejos en este ambito (Harris, 2020; Rehm et al.,
2021). Sin embargo, la revision de la bibliografia sobre el impacto de la pandemia
de Covid-19 en la ensefianza y el aprendizaje sugiere que la pandemia brinda
la oportunidad de allanar el camino para la introduccién de la educacion digital
(Pokhrel y Chhetri, 2021).

En el caso de Espafia, varios estudios describen el efecto negativo sobre el
profesorado del encierro de toda la poblaciéon espafola entre marzo y junio de
2020, y la suspension de las clases presenciales hasta septiembre de 2021.

Las comunidades en linea han demostrado ser una herramienta muy eficaz
para la comunicacion entre profesores (Rehm et al., 2021). Trust et al. (2016) las
definieron como una red en la que los individuos comparten conocimientos basados
en la practica. Las investigaciones de Greenhow et al. (2021) y Xing y Gao (2018)
sugieren que las comunidades de profesores en linea han aumentado en todo el
mundo durante la pandemia mundial de Covid-19 en respuesta a los nuevos retos
educativos.

Los participantes en el estudio de Trust et al. (2016) describieron las redes
de aprendizaje profesional para docentes como redes diversas y polifacéticas de
personas, comunidades, herramientas, plataformas, recursos y sitios. También
destacaron los beneficios afectivos, sociales, cognitivos y de identidad de las
experiencias.

Twitter ofrece una plataforma de redes sociales para las actividades voluntarias
profesionales en linea de los docentes. Tras una revisién exhaustiva de la bibliografia
sobre el tema, la encuesta de Carpenter y Krutka (2015) mostré que para muchos
docentes Twitter facilita actividades profesionales positivas y colaborativas y ayuda
a combatir diversas formas de aislamiento. Investigaciones posteriores (Trust et al.,
2020; Xing y Gao, 2018) describen el gran interés de los educadores por participar
en comunidades de redes sociales como Twitter, pero también los distintos
enfoques utilizados por la literatura cientifica para estudiar este fenémeno. Desde
otra perspectiva, Nochumson (2020) sugiere que Twitter puede tener un gran valor
como plataforma de aprendizaje permanente para mantener a los profesores en la
profesion.

La investigacidn sobre Twitter ha recurrido a menudo a los hashtags educativos
para analizar como las comunidades docentes han utilizado los medios sociales
(Greenhalgh et al., 2021). Carpenter et al. (2020) analizaron la actividad de los
educadores en mas de 2.6 millones de tuits publicados con dieciséis hashtags
relacionados con la educacién; su estudio demuestra que los hashtags de Twitter
contribuyen al intercambio de ideas, la organizacion, el activismo, el liderazgo y el
desarrollo del capital social por parte de los educadores.
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Sin duda, el hashtag educativo mas estudiado en la literatura es #Edchat (Gao
& Li, 2017; Willet, 2019). Por ejemplo, Greenhow et al. (2021) analizaron mas
de medio milléon de tuits con este hashtag durante la pandemia para investigar
la transicion a la ensefianza de emergencia a distancia. Willet (2019) se sirvié de
la encuesta de Carpenter y Krutka (2014) sobre cdmo y por qué los educadores
utilizan Twitter para analizar mas de 1.2 millones de tuits de #Edchat, y sus datos
sugieren que se hizo uso de esta red social preferentemente para explorar ideas y
compartir sentimientos.

Semingson y Kerns (2020) y Trust et al. (2020) recurrieron a #remoteteaching
y #remotelearning para analizar la actividad de los profesores durante el Covid-19.
Ambos hashtags se utilizaron para compartir recursos pedagdgicosy recibir apoyo en
linea también en Espafia (Beardsley et al., 2021). Rosell-Aguilar (2018) concluye que
el propio hashtag #MFLtwitterati constituye una comunidad virtual de profesores
de idiomas tanto por el perfil de los usuarios del hashtag como por las practicas y
creencias presentadas. A una conclusién similar llegaron Parrish y Martin (2022) con
el hashtag #MTBoS para profesores de matematicas. También se han utilizado para
la investigacidn educativa hashtags educativos de Twitter en idiomas distintos del
inglés; por ejemplo, Greenhalgh et al. (2021) en Francia, Gdmez y Journell (2017) en
Espafia, y Zhou y Mou (2022) en China.

Las comunidades de profesores utilizan Twitter para compartir contenidos
relacionados con su actividad profesional (Carpenter & Krutka, 2015; Luo et
al., 2020) y para expresar contenidos emocionales (Carpenter et al., 2020). Los
temas mas frecuentes recogidos en la literatura son hacer y responder preguntas,
compartir y encontrar recursos relacionados con la ensefianza, reflexion, didlogo,
y apoyo emocional (Galvin & Greenhow, 2020). Desde el Covid-19, los temas mds
populares para los profesores en Twitter estaban relacionados con el aprendizaje
en linea (Greenhow et al., 2021), el uso de la tecnologia educativa y los recursos
didacticos (Rehm et al., 2021).

Las investigaciones mas recientes sobre las comunidades de docentes
agrupadas en torno a hashtags educativos se han basado en el concepto de espacio
de afinidad de Gee (2017) aplicado a Twitter para educadores (Carpenter et al.,
2021; Greenhalgh et al., 2020). Las relaciones publicas establecidas en Twitter se
han descrito en detalle en investigaciones anteriores (Sailunaz y Alhajj, 2019). Por
ejemplo, Greenhalgh et al. (2020) analizaron las interacciones de los profesores a
través de un hashtag especifico basandose en los likes, los retuits, las respuestas y
las menciones.

El contenido emocional en la investigacion educativa se ha relacionado con la
ensefianza en linea, el desarrollo profesional y las comunidades educativas (Arora
et al., 2021). El andlisis del contenido emocional se realiza mediante el analisis
de sentimiento (AS), también llamado mineria de opinién. Aunque existen varios
métodos para realizar este analisis, el analisis de sentimiento basado en Machine
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Learning es el mas utilizado para este fin en la investigacion educativa (Zhou &
Ye, 2020), especialmente en el contexto hispanohablante (Osorio et al., 2021).
El estudio de Harron y Liu (2022) demuestra que el archivo histérico de Twitter
es un recurso valido para el analisis del sentimiento docente en investigaciones
longitudinales que incluyan el periodo de Covid-19.

Un dmbito muy prometedor para la interpretacion de sentimientos en Twitter
es el analisis de emaojis (Li et al., 2022); pero no hemos encontrado investigaciones
educativas significativas que apliquen el analisis visual de sentimientos. Estudios
previos han demostrado la eficacia de este método en textos informales en espaiol
(Fernandez-Gavilanes et al., 2018).

OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

El estudio que aqui se presenta amplia el conocimiento disponible hasta la fecha
sobre el papel de Twitter como red social y espacio de interaccidn docente antes y
después del Covid-19. La pandemia marca un antes y un después en los entornos
educativos, trasladando los procesos de ensefanza-aprendizaje de un espacio
fisico como el aula a un espacio virtual como es el aprendizaje online. Aunque
varios estudios han explorado la actividad de los profesores en Twitter, pocos
han comparado esta actividad antes y después de la pandemia. En consecuencia,
pretendemos comprender la influencia de la pandemia en el uso de la red social
Twitter por parte de los profesores, asi como determinar los cambios, si los hubo,
en la actividad, los temas de interés, las interacciones y los sentimientos. Para ello,
respondimos a cuatro preguntas de investigacién:

PI1. iComo influyd el Covid-19 en la actividad de los profesores en Twitter?

PI2. ¢Sobre qué temas tuitearon los profesores antes y después del Covid-19?

PI3. ¢COmo interactuaron los profesores en Twitter antes y después del

Covid-19?

Pl4. ¢ Como evolucionaron los sentimientos de los profesores en Twitter antes y

después del Covid-19?

METODO

Este estudio utiliza datos digitales recuperados de plataformas de redes
sociales, en este caso Twitter especificamente (Greenhalgh et al., 2021; Kimmons
& Veletsianos, 2018). Seleccionamos Twitter porque es la red social mas utilizada
por las comunidades de formacién del profesorado (Luo et al., 2020). Utilizamos
una metodologia mixta basada en la mineria de datos publicos y el andlisis de
sentimientos. Esta metodologia implica el uso de datos de rastreo digital para
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recopilar, organizar y analizar de forma mas eficaz muestras generalizables de datos
gue representan a personas en entornos virtuales de aprendizaje y comunicacion
(Kimmons & Veletsianos, 2018).

Recogida de datos

UtilizandolaAPlv2 de Twitter, recopilamos 18129tuits conlos hashtags #eduhora,
#claustrovirtual, #SerProfeMola, #otraeducacionesposible, #claustrotuitero,
#profesquemolan, #orgullodocente y #soymaestro, desde el uno de marzo de 2020
hasta el treinta y uno de marzo de 2022 (en adelante, “después del Covid-19”). En
Espafa, estas fechas abarcan los periodos de encierro, estado de alarma y nueva
normalidad. Para comparar cdmo puede haber cambiado la participacion de los
profesores en Twitter en Espafia, también recopilamos 12622 tuits con los mismos
hashtags publicados entre el uno de enero de 2018 y el veintiocho de febrero de
2020 (en adelante, “antes del Covid-19”). Para el analisis de los tuits, se eliminaron
los signos de puntuacidn y los caracteres innecesarios de la codificacidon JavaScript
Object Notation (JSON) de la API de Twitter. Nuestro conjunto de datos final incluia
30751 tuits junto con los metadatos asociados como prueba de una interaccién.

Analisis de datos

Para responder a la primera pregunta de investigacién, calculamos el recuento
mensual de todos los tuits publicados antes y después del Covid-19.

Para responder a la segunda pregunta de investigacion, realizamos un andlisis
de contenido de los tuits en cada uno de los periodos de estudio (Carpenter et
al., 2020). Este andlisis tenia como objetivo determinar si existen diferencias en los
temas tratados por los profesores antes y después del Covid-19 (Gao & Li, 2017).
Para ello, realizamos un analisis de contenido semantico (Neuendorf, 2017) basado
en la mineria de datos publicos (Kimmons & Veletsianos, 2018). Identificamos
palabras clave en cada uno de los periodos del estudio con Sketch Engine (SE), que
se considerd adecuado por su capacidad para procesar lenguajes naturales y su
caracter exploratorio (Del Olmo & Arias, 2021). En concreto, utilizamos el parametro
keyness para medir la relevancia de los temas en cada uno de los dos corpus
(Firoozeh et al., 2020). Keyness mide la “significacion estadistica” de los términos
en relaciéon con un corpus de referencia Spanish Web 2018 de 16000 millones
de palabras de SE (Firoozeh et al., 2020); las palabras con un valor alto en este
parametro proporcionan la representacion de conceptos socialmente importantes
en la muestra (Scott, 1997).

Para responder a la tercera pregunta de investigacidn, analizamos en primer
lugar los metadatos asociados a las métricas publicas de la APl Twitter v2 como
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prueba de una interaccidon. Realizamos un analisis estadistico descriptivo de las
interacciones por mes. A continuacién, realizamos un andlisis cualitativo del
contenido de cada uno de los tuits publicados durante los meses en los que se
detectd un aumento de retuits, replies y likes; para ello, se utilizé el software de
anadlisis cualitativo Atlas.ti (v.9) para extraer los ejemplos mas significativos. Se
determinaron categorias previas coincidentes con los temas identificados con SE
dentro de la segunda pregunta de investigacion. Este analisis también se utilizé en
respuesta a la Pl4.

Pararesponder ala cuarta pregunta de investigacién, en primer lugar, realizamos
un analisis de sentimientos (AS) con la APl Natural Language de Google, que calificd
el contenido emocional de cada tweet en una escala entre -1 y +1. Siguiendo la
féormula validada por Quintana-Gémez (2021), convertimos estos datos en una
etiqueta de texto y consideramos una polaridad de sentimientos positiva para los
valores recogidos entre 1y 0.3, una polaridad neutra entre 0.2 y-0.2, y una polaridad
negativa entre -0.3 y -1. A continuacién, realizamos un analisis de sentimientos
de los datos visuales. Con ese fin, identificamos los emojis mds frecuentes de la
muestra (Fernandez-Gavilanes et al., 2018) y los relacionamos con el AS.

RESULTADOS
PI1. {Como influyd el Covid-19 en la actividad de los profesores en Twitter?

Los resultados muestran un aumento significativo de la actividad de los
profesores en Twitter durante el Covid-19 (Figura 1), acentuado en el periodo de
encierro, entre marzo y junio de 2020. Este aumento coincide con el cierre de los
colegios en Espafia y la generalizacion de la ensefianza online. La tendencia se
matiza tras el periodo de encierro; en el periodo posterior, que hemos denominado
de estado de alarma (entre julio de 2020 y mayo de 2021), la actividad de los
profesores en Twitter disminuyd considerablemente. Tras el periodo de alarma, el
uso de Twitter por parte de los profesores vuelve a los niveles de diciembre de 2019.

El descenso parcial de la actividad durante el trimestre de junio, julio y agosto
es poco significativo porque coincide con el periodo de vacaciones escolares de
verano en Espafia. A pesar de ello, la actividad de Twitter durante el trimestre de
vacaciones en todo el confinamiento fue superior a la de las vacaciones escolares
en el resto de periodos analizados.
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Figura 1l
Actividad del profesorado en Twitter durante el Covid-19

PI2. {Sobre qué temas tuitearon los profesores antes y después del Covid-19?

Para determinar la relevancia de los temas que los profesores publicaron en
Twitter antes y durante el Covid-19, utilizamos el valor de keyness de SE. Solo se
estimaron los temas con un valor de keyness superior a 150. A partir de estos
resultados, hemos identificado ocho temas: tres antes del Covid-19 y cinco después
del Covid-19 (Tabla 1). Nuestro analisis sugiere que en ambos periodos se repite el
interés por nuevas propuestas de aprendizaje como flipped classroom, gamificacidon
o trabajo cooperativo, y por recursos tecnoldgicos como Genially o Canva.

Antes del Covid-19, los profesores tuiteaban para encontrar y compartir nuevas
metodologias y técnicas de aprendizaje (Tema 1), asi como tecnologias educativas
para el e-learning (Tema 2). También descubrimos que los profesores de asignaturas
como matematicas y religidon eran los mas activos en Twitter antes de la pandemia
(Tema 3). Después del Covid-19, continud el interés por temas relacionados con los
recursos digitales gratuitos para el aula (Tema 1) y los nuevos modelos de aprendizaje
electrénico (Tema 2). Las palabras clave extraidas con SE nos permitieron identificar
las herramientas tecnolégicas mds relevantes en este periodo para los docentes
en Espafia: Genially, realidad aumentada, Apple Education, Wakelet, Flipgrid, Quiz,
Canva, Webinar, Tinkercad, Twitch, Edpuzzle, YouTube, Educaplay, Kahoot, Additio,
Moodle, Eduzland, Spreaker, Instagram y Google Classroom. Antes de la pandemia,
se enumeraban menos recursos y bastante menos relevantes: Genially, Storify,
Wakelet, Apple Education y Canva.

Nuestros resultados sugieren una mayor actividad del profesorado espafiol de
asignaturas relacionadas con idiomas, ciencias naturales y ciencias sociales, ademas
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de las intervenciones de los profesores de matematicas y religion que ya estaban
presentes antes del periodo Covid-19 (Tema 4).

En este periodo surgieron dos nuevos temas directamente relacionados con la
pandemia. En primer lugar, un tema relacionado con la educacién a distancia, el
e-learning y las aulas virtuales (Tema 3). Ademas, aparecieron las preocupaciones
de los profesores relacionadas con el coronavirus (Tema 5) fuertemente vinculadas
al contenido emocional. Por ejemplo, durante el confinamiento, los profesores
tuitearon sobre el uso de mascarillas y la importancia de quedarse en casa, y la
desescalada posterior versé sobre la nueva normalidad y la vuelta segura a las
clases presenciales.

Tabla 1

Temas generados por el andlisis de SE basado en la puntuacion keyness

Temas

Términos de cada tema

Keyness

Antes del Covid-19

Flipped, flippedclassroom, flippedprimaria, gamificacion,
gamificatuclase, visualthinking, trabajocooperativo,
Montessori

858.941

Genially, canva, edtech, storify, wakelet, realidad aumentada,
realidad virtual, appleedu, educacion3.0, educaintef, kahoot,
microsofteduesp

417.268

Matematicas, mathteam, mathblogs, visualmath, ilovemaths,
ensefiarmatemadticas, mathpage, matematicasfaciles, religion,
clasedereligién, innovareligién, edufis, temasdehistoria,
francesenlasopa, edmusical

252.938

Durante el Covid-19

Genially, flipeacgenially, canva, spreaker, edtech, wakelet,
realidadaumentada, moodle, eduzland, teachingtwitch,
additioapp, digitalizacion, educaplay, kahoot,
googleworkspace, googleclassroom, twitch, twitches,
twitchdocente, youtube, tiktok, edutwitter, tinkercad,
edpuzzletips, quiz, quizs, quizizz, appleeduchat, appleedu,
flipgrid, padlet, educaintef

764.704

Flipped, flippedclassroom, flippedprimaria, flippedlearn,
flippedlearning, gamificar, gamificaciéon, gamificator,
gamificando, gamificatuclase, escaperoom, visualthinking,
aprendizajecooperativo, aprenderjugando

484.149
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Educacionadistancia, elearning, clases virtuales, aprendizaje
mixto, aprendizaje en linea, videollamada, cdmara, micréfono,

3 teletrabajo, videoconferencia, clases en linea, clases virtuales, 353.915
aula virtual, webinar, webinally, educacianadistancia,
educacionenlinea

Matematicas, mathteam, mathsd4everthink, religion,
clasedereligién, serprofedereligion, educacionambiental,

4 radiohistoria, temasdehistoria, gramatica, lectoescritura, 321.373
educacionfisica, edmusical, cienciasnaturales, eduphys,
English, musica

Covid, Covid-19, coronavirus, pandemia, cuarentena,
confinamiento, mascarilla, profesoresparticulares,
ensefianzaencasa, yomequedoencasa, vueltaalcolesegura,
vueltasegura, nueva normalidad, desescalada

167.023

P13. ¢{Como interactuaron los profesores en Twitter antes y después del
Covid-19?

Los profesores pueden interactuar con Twitter de cuatro formas distintas:
leyendo, respondiendo (reply), compartiendo (retuit) o mencionando que les
gusta un tuit (like). En este estudio no pudimos analizar el nimero de usuarios
que leyeron cada tuit porque este dato no estd disponible en las métricas publicas
de la APl de Twitter. Las replies fueron las menos frecuentes, tanto antes como
después del Covid-19. Antes del Covid-19, los meses que acumularon un mayor
numero de replies fueron junio de 2019 (7.2%), agosto de 2019 (6.3%) y febrero de
2020 (5.8%). En el periodo posterior al confinamiento, los meses con mayor tasa de
replies fueron agosto (4.8%) y septiembre (6.1%) de 2020, y marzo de 2022 (5,7%)
(Tablas 2 y 3).

Los retuits aumentaron considerablemente en algunos meses. El primer
momento dlgido se produce antes del Covid-19, concretamente en marzo de 2018
(Tabla 2). El tuit mas retuiteado (4915 retuits en marzo de 2018) fue publicado
por @Profe_RamonRG y trataba sobre la importancia de la evaluacion cualitativa,
destacando la importancia de las cualidades de los alumnos y la educacidn
emocional. El segundo destacado aparece después del Covid-19, concretamente en
los meses de encierro y estado de alarma (Tabla 3).
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Tabla 2
Interacciones antes del Covid-19

Retuits Replies Likes
f % f % f %
ene-18 1004 13 170 0.9 2845 1.0
feb-18 4791 6.3 453 2.5 5802 2.1
mar-18 8351 11.0 827 4.5 18845 6.9
abr-18 1816 24 357 1.9 5635 2.1
may-18 2112 2.8 315 1.7 5416 2.0
jun-18 4132 5.4 444 24 7227 2.6
jul-18 1905 25 308 1.7 5834 2.1
ago-18 960 1.3 230 1.2 3649 1.3
sep-18 2659 35 529 2.9 9406 34
oct-18 2322 3.0 468 25 8031 2.9
nov-18 2774 3.6 726 3.9 10971 4.0
dic-18 2653 35 516 2.8 9811 3.6
ene-19 1966 2.6 686 3.7 8780 3.2
feb-19 3199 4.2 727 3.9 13115 4.8
mar-19 2484 33 1014 5.5 10932 4.0
abr-19 3387 4.4 895 4.9 14269 5.2
may-19 2627 3.5 745 4.0 10348 3.8
jun-19 4666 6.1 1331 7.2 20438 7.5
jul-19 1564 21 669 3.6 8853 3.2
ago-19 1700 2.2 1159 6.3 9139 33
sep-19 2808 3.7 948 5.1 13261 4.8
oct-19 3119 4.1 868 4.7 13718 5.0
nov-19 3320 4.4 886 4.8 13608 5.0
dic-19 3183 4.2 1058 5.7 13968 5.1
ene-20 3342 4.4 1029 5.6 14996 5.5
feb-20 3288 4.3 1076 5.8 14647 5.4
Total 76132 100.0 18434 100.0 273544 100.0
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Tabla 3
Interacciones después del Covid-19

Retuits Replies Likes
f % f % f %
mar-20 3939 4.3 1434 4.4 16925 3.6
abr-20 4847 5.2 1564 4.9 22094 4.6
may-20 4057 4.4 1378 4.3 18532 3.9
jun-20 6360 6.9 1719 53 29383 6.2
jul-20 6210 6.7 1367 4.2 23468 4.9
ago-20 7153 7.7 1558 4.8 28711 6.0
sep-20 4963 5.4 1960 6.1 26518 5.6
oct-20 2945 3.2 1033 3.2 17628 3.7
nov-20 4960 5.4 1255 3.9 20331 43
dic-20 1758 1.9 1254 39 12724 2.7
ene-21 3328 3.6 1251 3.9 18067 3.8
feb-21 2638 2.8 920 2.9 13830 2.9
mar-21 2901 3.1 1253 3.9 15498 33
abr-21 3019 33 1170 3.6 16844 3.5
may-21 3544 3.8 1112 3.4 16264 34
jun-21 2678 2.9 1083 3.4 17105 3.6
jul-21 1641 1.8 972 3.0 9823 21
ago-21 2050 2.2 981 3.0 11229 24
sep-21 3091 33 1351 4.2 17183 3.6
oct-21 3313 3.6 1209 3.7 18715 3.9
nov-21 3048 33 1003 3.1 13704 2.9
dic-21 2207 24 1227 3.8 13730 2.9
ene-22 4442 4.8 1174 3.6 25233 53
feb-22 3411 3.7 1174 3.6 25233 5.3
mar-22 4099 4.4 1840 5.7 27745 5.8
Total 92602 100.0 32242 100.0 476517 100.0
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El analisis cualitativo con Atlas.ti del contenido de los tuits mas retuiteados
muestra que estd relacionado con el intercambio de recursos diddacticos en el
espacio digital; pero también con las consecuencias de la pandemiay las condiciones
escolares que existirdn cuando se vuelva a las aulas (Tabla 4). Estas cuestiones
coinciden con los temas encontrados en respuesta a la pregunta de investigacién 2

para este periodo.

Tabla 4

Ejemplos de los tuits mds retuiteados

Retuits

Ejemplos

621

Os facilito un tutorial por pasos, sencillo y practico, de Google Classroom,
implementado en el aula. Realizado con todo el carifio y con humildad.
Ademas contiene ejemplos e ideas que os pueden resultar utiles. Un
abrazo #claustrovirtual https://t.co/Q1gVDIHH2t Seguimos equipo!

139

iHola #claustrovirtual! Como las videollamadas puede que sigan el
préximo curso escolar, os comparto este #visualthinking, una guia para
el alumnado de cémo participar en una videoconferencia. cc@imgende,
@ladeidiomas, @carmeniglesiasb Mas info en https://t.co/FLFG5TOROY
https://t.co/jvgCjSBNxf

125

Hola, #claustrovirtual, os dejo el enlace de @wakelet con una recopilacidn
de herramientas para la #ensefianzaonline, #ensefianzavirtual o,
simplemente, para enriquecer vuestras clases. La lista sigue creciendo.
Espero que os sirva. https://t.co/frgOUCyvGZ https://t.co/97t8VrIQV7

Topic 1

116

7 herramientas TIC para crear comics de una forma sencilla. Aplicaciones
y generadores para que los alumnos puedan hacer sus propios comics.
Aqui las herramientas y sus enlaces @genially_es. #ClaustroVirtual
#comics https://t.co/OnxgeiMwKU https://t.co/ZhIVw7JiVI

113

Hace unos meses subi unos tutoriales sobre la creacion de una agenda
digital y a algunos de vosotros os gusta la mia tal cual, asi que os dejo el
link de descarga directa para usar en Notas de Apple o @GoodNotesApp
https://t.co/CCzIkkk1Ax #claustrovirtual #claustrotuitero

92

Acabo de dar un taller sobre @edpuzzle y confirmo que es una de mis
herramientas indispensables. Les dejé un manual en espariol para utilizar
esta valiosa herramienta #claustrovirtual #edtech #maestros @imgende
@ProfeCarlos67 @ladeidiomas @somprojecte https://t.co/hwa5RTn382
https://t.co/pl6iLLNX56

Educacién XX1, 26(2), 185-208 197




Moreno-Fernandez et al. (2023)

Sra. Ministra @Celaalsabel. Entendemos que la situacion es terriblemente
compleja, que encontrar una soluciéon es muy dificil. Por favor, déjenos
ayudarla, escuche a los docentes. Conocemos la realidad del aula y
tenemos mucho que aportar. Cuente con nosotros. Gracias. #soyMaestro

424

Los nifios, los grandes olvidados. Asumieron el confinamiento mas estricto,
fueron los primeros en quedarse en casa y los Ultimos en salir. Espero que
ahora sean los primeros en los que se piense, proporcionandoles medidas
para una vuelta al cole segura y sin riesgos. #soyMaestro

208

Una crisis sanitaria asoladora. Una crisis econdmica gravisima. No
afiadamos una crisis educativa, por favor. Estimados dirigentes,
182 trabajemos en soluciones reales y concretas, pero hagamoslo juntos.
Los docentes estaremos encantados de aportar ideas. Aqui nos tienen.
#soyMaestro

Topic 2

Nada, a dia de hoy, puede sustituir a la clase presencial. La educacién,
sobre todo con los mas pequefios, va de convivencia, de miradas y gestos
de complicidad, de sentarte a su lado y explicarselo las veces que sean
necesarias, de jugar, de sentir, de vivir. Ojala. #soyMaestro

135

La regla de las 4M. Mascarilla Manos limpias Dos Metros iiMira qué

105
sencillo!! #soyMaestro

Todos queremos y necesitamos los colegios abiertos en septiembre. La
esperanza de que eso ocurra pasa por tener el virus controlado, y para
eso hay un camino: mascarillas, distancias, higiene de manos. Luchemos
unidos para mantener la esperanza. Hagamoslo posible. #soyMaestro

103

Por ultimo, los likes (que es otra forma que tienen los profesores de interactuar e
interesarse por las aportaciones de sus colegas) han aumentado significativamente
en los meses posteriores al encierro (Figura 2). Los tuits mas retuiteados también
acumulan mas likes, por lo que los retuits y los likes tienen una relacién directa.

Pl4. {Como evolucionaron los sentimientos de los profesores en Twitter antes y
después del Covid-19?

Pararesponder a la cuarta pregunta de investigacién, en primer lugar, realizamos
AS (figura 3). Los resultados muestran una polaridad positiva del contenido
emocional en el 64.3% (n=19784) de los tuits analizados; el 33.6% (n=10340) de los
tuits tienen un contenido emocional neutro; por ultimo, solo el 2.1% (n=627) de la
muestra total tiene un resultado negativo en el andlisis de sentimiento.
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Figura 2
Retuits, replies y likes antes y después del Covid-19

Figura 3
Resultados del AS con la API Natural Language de Google

Después del Covid-19, nuestro andlisis muestra un aumento muy significativo
del contenido emocional de los tuits, en torno a un 20% mas que en el periodo
prepandémico (tabla 5). Este aumento es independiente de la polaridad del
sentimiento y se encuentra en tuits con contenido emocional positivo, negativo
y neutro. La polaridad del sentimiento es similar en los dos periodos, aunque el
contenido emocional se intensifica.

El AS visual de la muestra dio como resultado el uso de un total de 1089 emojis
diferentes. De estos 1089 emojis, solo veintinueve aparecieron con una repeticion
de mas de cien veces, predominando los emojis con carga emocional positiva,
segun la clasificaciéon de Fernandez-Gavilan et al. (2018) y Chen et al. (2018). La
comparacién por periodos es coherente con el analisis de sentimientos anterior;
el contenido emocional de los tuits reflejado en emojis aumenté en el periodo
posterior al Covid-19, con una especial incidencia de emojis que expresan un
sentimiento positivo (Figura 4).
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Tabla 5
Polaridad de los sentimientos antes y después del Covid-19

Negativo Neutral Positivo
Periodo estudiado
f % f % f %
Antes del Covid-19 249 39.7 4146 40.1 8227 41.6
Después del Covid-19 378 60.3 6194 59.9 11557 58.4
Total 627 100.0 10340 100.0 19784 100.0

Figura 4
AS antes y después del Covid-19

El analisis de contenido cualitativo con Atlas.ti identificd cuatro temas en los
tuits con polaridad positiva de sentimientos y cinco temas en los tuits con negativa
polaridad de sentimientos. Los temas vinculados a sentimientos positivos estan
relacionados con el aprendizaje auténomo (Especialmente los profesores, que han
sabido adaptarse a este reto de la teleensefianza; incluso con todas las dificultades
encontradas, han estado y siguen estando ahi al pie del cafion), el desarrollo de
competencias digitales (Por cierto, no soy un caso aislado. Como yo, miles de
docentes le estdn dando cafia a la competencia digital estos dias), y la adquisicion
de recursos para el aula (Estoy pensando en hacerme una cuenta de #instagram
como docente para encontrar aun mds recursos. ¢ Me lo recomiendas?).

200 Educacién XX1, 26(2), 185-208



El impacto de la pandemia de Covid-19 en los tweets de los profesores en Espafia: necesidades,
intereses e implicaciones emocionales

Los tuits relacionados con el compromiso de la comunidad educativa también
muestran sentimientos positivos (Fueron los profesores, los alumnos y sus familias
quienes salvaron la educacion, una vez mds. Otros reclamardn medallas, y nosotros
las regalamos, porque nunca lo hicimos por medallas, nos mueve un compromiso
inquebrantable con nuestros alumnos. Asi ha sido siempre).

Los tuits con sentimientos negativos versaban sobre la frustracién por las
dificultades de la ensefianza online (Después de otra dura semana llena de
dificultades, después de la angustia de ver como siguen encerrdndose cada dia, y
con el terrible desgaste de todo ello, llegar al viernes significa demasiado. Esperemos
que este fin de semana repare parte del dafio), la falta de recursos tecnolégicos
(¢Qué pasa con esos miles de profesores que no tienen Google Classroom, Moodle,
Teams y otras plataformas privadas u oficiales? No paro de ver charlas, webinars,
reuniones... y no oigo a nadie hablar de esta otra realidad), asi como problemas
relacionados con el uso de plataformas digitales (No con tus datos (o los mios),
privacidad en tiempos de pandemia y mds alld. ¢ Son conscientes los profesores de
la responsabilidad de cumplir con el RGDP? ¢Y los equipos directivos, las familias y
los alumnos?).

Por ultimo, la gestion politica de la educacién en la pandemia se asocia a
sentimientos muy negativos (Ya que no lo dice la ministra, lo diré yo: gracias
#claustrovirtual, a mis futuros compafieros, por haberse adaptado a la situacion
de forma auténoma, sin indicaciones ni ayudas) (La ecuacion es sencilla si se tiene
voluntad. Pero es mds fdcil dejar el problema a los profesores. No seria raro que se
aprovecharan de la autonomia de la escuela, sin dar recursos. Luego, si sale mal, es
porque los profesores no nos esforzamos lo suficiente).

DISCUSION

Este estudio ha examinado la forma en que los profesores de Espafia tuitean
y el impacto que el Covid-19 ha tenido en esta actividad. Los resultados aportan
informacion sobrelaactividad generada, losintereses, necesidadesy preocupaciones
profesionales, asi como la carga emocional o sentimental que se ha generado
antes y durante el Covid-19. Interpretamos estos resultados relacionandolos con
la literatura existente en términos de comunidad flexible de profesores, desarrollo
profesional continuo y red de apoyo emocional.

Una comunidad flexible de profesores

Twitter es un espacio abiertoy flexible en el que se puedeinteractuar en cualquier
momento, desde cualquier lugar y tantas veces como se desee. Nuestro estudio
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aporta nuevos datos sobre la flexibilidad y adaptabilidad de esta red social como
espacio de interaccion docente, especialmente cuando los profesores comparten
y buscan recursos en linea, lo que concuerda con el estudio de Greenhow et al.
(2021).

La libertad de acceso a comunidades flexibles de profesores en Twitter queda
patente en el aumento de tuits de profesores durante el periodo de bloqueo y estado
de alarma por Covid-19 y el posterior descenso de la actividad. Incluso durante
el periodo de vacaciones escolares del confinamiento en Espaia, los profesores
utilizaron Twitter mas que otros afios. Este fendmeno ha sido ampliamente descrito
en la literatura de otros paises y estd relacionado con laincertidumbre producida por
el cierre de los colegios y la transferencia de los procesos de ensefianza-aprendizaje
al entorno digital (Greenhow et al., 2021; Trust et al., 2020).

Nuestros datos también mostraron cambios en la forma en que los profesores
interactuaban en las redes de profesores en Twitter después del Covid-19. En
concreto, muchos profesores retuitearon otras intervenciones como forma de
compartir contenidos, con un notable aumento durante el encierro en Espafia.
Las posibilidades de interactuar en Twitter (mas alla de escribir tuits) permiten no
solo desarrollar la red, sino también mantenerla activa (Carpenter y Krutka, 2015;
Carpenter et al., 2020).

Ademas, nuestros resultados muestran cémo los contenidos de interés para
los profesores cambiaron en funcién del contexto global. Asi, a partir de marzo
de 2020, los profesores en Espafia tuitearon para solicitar y compartir recursos
digitales que facilitasen la ensefianza en el nuevo espacio educativo (Zhou & Mou,
2022). Surgieron nuevos temas relacionados con la ensefianza virtual y las medidas
sanitarias para garantizar un regreso seguro a las aulas. Esto sugiere un cambio en
las necesidades e intereses de los profesores que se reflejé inmediatamente en sus
chats de Twitter. Nuestros hallazgos muestran que en Espaia se ha formado una
red flexible de profesores agrupados en torno a hashtags educativos, accesible en
cualguier momento y desde cualquier lugar (Galvin & Greenhow, 2020; Greenhow
et al., 2021), que se adapta a nuevos contextos con rapidez (Trust et al., 2016).

Desarrollo profesional continuo

La literatura ha demostrado que Twitter es una red social que los profesores
utilizan para colaborar, compartir experiencias, formarse y establecer nuevos
contactos profesionales (Carpenter & Krutka, 2015; Galvin & Greenhow, 2020;
Greenhow et al., 2021; Willet, 2019). Nuestro estudio ha evidenciado que los
docentes utilizaron Twitter para apoyar su desarrollo profesional, compartiendo y
solicitando recursos digitales que les ayudaran a reorganizar la ensefanza online
provocada por Covid-19. Coincidimos con el estudio de Greenhow et al. (2021) en

202 Educacién XX1, 26 (2), 185-208



El impacto de la pandemia de Covid-19 en los tweets de los profesores en Espafia: necesidades,
intereses e implicaciones emocionales

gue una de las razones por las que los profesores utilizan esta red social es para
superar las limitaciones de los entornos locales.

A partir del Covid-19, el desarrollo profesional a través de las comunidades de
profesores en Twitter ha aumentado muy intensamente en Espafia. Por ejemplo,
nuestros resultados muestran que se ha quintuplicado el interés por las tecnologias
relacionadas con la ensefianza en linea y por compartir programas, tutoriales, clases
grabadas, etc. En particular fueron muy relevantes durante el encierro en Espania
herramientas tecnoldgicas como Genially, Wakelet, Flipgrid, Quiz y Canva, entre
otras. Esto sugiere una tendencia que contempla nuevas formas de ensefianza
como resultado de las restricciones derivadas del cierre de las escuelas (Rehm et
al., 2021).

Nuestros resultados identifican un tema relacionado con la actividad profesional
de los profesores que no se encuentra en la literatura. Se trata del interés de los
profesores por la seguridad laboral a partir del Covid-19, que expresan en Twitter
su preocupacion por una vuelta segura a la docencia presencial, el acceso a las
mascarillas y las condiciones de encierro. Este tema ha sido ampliamente estudiado
en otros ambitos como el de la salud (Menon et al., 2020; Michaels & Warners,
2020), pero no ha generado estudios en el ambito de la educacion.

Redes de apoyo emocional

Este estudio muestra que las comunidades de profesores en Twitter constituyen
una red de apoyo emocional muy eficaz. Nuestros resultados revelaron que los
profesores en Espana tuitean y comparten contenido emocional positivo antes y
después de Covid-19, lo que coincide con estudios anteriores (Arora et al., 2021;
Fernandez-Gavilanes et al., 2018). La situacién de encierro se asocié con un mayor
contenido emocional en los tuits de los profesores, independientemente de la
polaridad positiva, negativa o neutra de los tuits. Estos resultados discrepan de la
investigacion de Zhou y Mou (2022), que informa de un aumento del sentimiento
negativo en China durante el mismo periodo.

La prevalencia de sentimientos positivos fue independiente de los temas
tratados. Aparecié vinculada tanto al desarrollo profesional (autoaprendizaje,
desarrollo de competencias digitales y recursos del aula virtual) como a situaciones
adversas (encierro, desescalada, regreso seguro al aula, preocupacion por la
enfermedad), lo que sugiere que escribir, leer y compartir tuits se convirtié en un
mecanismo de apoyo emocional muy importante en las redes de profesores.

Estos resultados son coherentes con otros estudios que indican que los
profesores utilizan Twitter como un espacio en el que experimentar el apoyo
emocional de una comunidad profesional de aprendizaje (Trust et al., 2018; Xing &
Gao, 2018).
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Aunque el contenido emocional negativo es el menos frecuente, es significativo
el aumento en el periodo de reclusion de los sentimientos negativos relacionados
con las dificultades tecnoldgicas de la educacién en linea y la gestidon politica de las
consecuencias educativas del Covid-19.

Aunque no es un objetivo de nuestro estudio, nuestros resultados sugieren
que el archivo histdrico de Twitter es un recurso valido para el andlisis de los
sentimientos de los profesores en investigaciones longitudinales que incluyan el
periodo Covid-19, como demostraron Harron y Liu (2022).

Limitaciones

Entre las limitaciones de este estudio, podemos sefialar nuestra decisidon de
muestreo, que se centra en los profesores espafioles. Futurasinvestigaciones pueden
ampliar la muestra para incluir a profesores de distintos paises hispanohablantes,
a fin de permitir un estudio comparativo. Otra limitacidn del estudio es que para
examinar las redes profesionales se utilizé un enfoque principalmente cuantitativo
basado en la mineria de datos publicos y el andlisis de sentimientos. Aunque se
utilizé el analisis de contenido cualitativo para responder a algunas preguntas de
la investigacidn, seria valioso utilizar otros métodos cualitativos, como entrevistas
o grupos de discusidon, para obtener informacion mds detallada sobre las
preocupaciones e intereses de los profesores en las redes sociales.

CONCLUSIONES

Este estudio muestra que los profesores espafioles utilizan las redes sociales
para el desarrollo profesional y el apoyo emocional, y que esta tendencia ha
aumentado durante el Covid-19. El uso de Twitter aumentd durante el periodo de
confinamientoy el estado de alarma debido al Covid. Nuestros resultados muestran
gue las motivaciones de los profesores para utilizar las tecnologias digitales en su
practica docente aumentaron durante la pandemia. En consecuencia, podemos
afirmar que, en situaciones de emergencia, Twitter facilitd la creacién de redes
profesionales flexibles y eficaces de profesores, que se formaron en torno a
hashtags educativos. El notable incremento de retuits como forma de compartir
contenidos durante el encierro refuerza la conclusién de que se establecieron
redes sélidas y sostenidas para hacer frente a la situacidn de incertidumbre en el
contexto educativo. En concreto, los docentes en Espafia tuitearon para solicitar y
compartir recursos educativos, y para tratar temas relacionados con la ensefianza
virtual y las medidas sanitarias que se estaban implementando en el entorno
escolar.
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Ademas, se han identificado las herramientas tecnolégicas mas utilizadas antes
y después del Covid-19 por los docentes en Espafia, lo que favorece el desarrollo
de futuras iniciativas de aprendizaje informal en espacios digitales. Los principales
recursos referidos en Twitter para la gestion del e-learning fueron Genially, Wakelet,
Flipgrid, Quiz y Canva. Estos resultados son un indicador del tipo de informacidn
y recursos que buscan los profesores en una crisis como la del Covid-19, lo que
resulta util para actuar en escenarios similares.

Twitter no solo se utilizé como red profesional, sino que este estudio también
muestra que se construyeron redes de apoyo emocional entre los profesores,
caracterizadas por contenidos emocionales positivos, aunque durante el encierro
también aumentaron los contenidos emocionales negativos relacionados
principalmente con las dificultades tecnoldgicas y la gestion politica de la
pandemia.

Nuestras conclusiones no se limitan a describir las cuestiones que preocupan a
los profesores, sino que ponen de relieve cémo el contexto implica cambios y cdmo
estos influyen en el desarrollo profesional continuo. Esta informacidn nos permitira
ofrecer una cobertura completa a los profesores, que incluya apoyo profesional,
emocional y politico.
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RESUMEN

A pesar de las utilidades del analisis de la percepcidon de la autoeficacia en el éxito
y rendimiento del profesorado y alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje
propuesto por el modelo TPACK (Conocimiento Tecnoldgico Pedagdgico del Contenido),
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resultan escasas las investigaciones focalizadas en las creencias y percepciones del futuro
profesorado. La presente investigacion tiene un doble objetivo: por una parte, busca validar
las propiedades psicométricas de la escala TPACK-ES en el contexto espafiol; y por otra,
analizar las percepciones de la autoeficacia en el modelo del profesorado de Educacion
Primariay Educacion Secundaria en formacioén inicial. Accedieron a participar en este estudio
303 estudiantes universitarios con una media de edad de 23.12 *+ 3.21 afos, matriculados
en una universidad del norte de Espaia. Los resultados obtenidos confirman la estructura
heptafactorial del modelo, su consistencia interna, estabilidad estructural y adaptacion
a indices de ajuste 6ptimos. Igualmente, se identifican diferencias estadisticamente
significativas en las dimensiones TK y TPK, en variables estructurantes del modelo y en las
dimensiones PK (conocimiento pedagdgico), PCK (conocimiento pedagdgico del contenido),
TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico) y TPACK, en funcién del nivel formativo-docente
y del género del futuro profesorado. Estos resultados informan de la necesidad de continuar
atendiendo al analisis de factores contextuales al modelo TPACK para su adecuacion y
verdadera efectividad en la formacion inicial del profesorado.

Palabras clave: TPACK, validacion, brecha digital, educacién superior, formacion de docentes

ABSTRACT

Despite the usefulness of the analysis of the perception of self-efficacy in the success
and performance of teachers and students in the teaching-learning process proposed by
the TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) model, there is little research
focused on the beliefs and perceptions of future teachers. The present research has a
double objective: on the one hand, it seeks to validate the psychometric properties of the
TPACK-ES scale in the Spanish context; and on the other hand, to analyse the perceptions
of self-efficacy in the model of Primary and Secondary Education teachers in initial training.
A total of 303 university students with a mean age of 23.12 * 3.21 years, enrolled in a
university in the north of Spain, agreed to participate in this study. The results obtained
confirm the heptafactorial structure of the model, its internal consistency, structural
stability and adaptation to optimal fit indices. Likewise, statistically significant differences
are identified in the TK and TPK dimensions, in structuring variables of the model and in
the PK (pedagogical knowledge), PCK (pedagogical knowledge of content), TPK (pedagogical
technological knowledge) and TPACK dimensions, depending on the level of teacher
training and the gender of the future teacher. These results indicate the need to continue to
analyse the contextual factors of the TPACK model in order to ensure its suitability and true
effectiveness in initial teacher training.

Keywords: TPACK, validation, digital gap, higher education, teacher training
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INTRODUCCION

El modelo de Conocimiento Tecnolégico Pedagdgico del Contenido (TPACK)
constituye uno de los principales marcos tedrico-metodoldgicos mas reconocidos
para la evaluacidn de los niveles de competencia docente. La combinacién integrada
de sus dimensiones incluye la implementacién efectiva de la tecnologia durante
el proceso de ensefanza y el proceso de ensefianza-aprendizaje, especialmente
influyente en el periodo de crisis sanitaria por COVID-19 (Manokore y Kuntz, 2022).
Como puede observarse en la Figura 1, este modelo ofrece una coherente alineacion
integrada de los niveles basicos de la competencia digital docente, orientadora de la
toma decisiones y promotora de la alfabetizacidon digital.

Figura 1l
Modelo TPACK

Nota. Elaboracién propia a partir de Janssen et al. (2019).
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A pesar de la abundante literatura cientifica internacional disponible sobre sus
potencialidades en el desarrollo profesional docente desde distintas disciplinas
curriculares, practicas de aula (Anderson y Kyzar, 2022; Kartal y Cinar, 2022; Sun et
al.,, 2022; Tan y Chen, 2022) y espacios de ensefianza-aprendizaje (Assis y Vieira-
Santos, 2021; Ortega-Sanchez y Gémez-Trigueros, 2020), continla siendo necesario
evaluar sus efectos en el ambito de la formacién inicial del profesorado (Aktas y
Ozmen, 2020; Ismaeel y Aktas, 2022; Widyasari et al., 2022). En esta linea, ha sido
demostrada su utilidad e impacto en el desarrollo profesional del profesorado en
activo, a través de la mejora del conocimiento, autoeficacia, competencia digital y
habilidades para la integracion de tecnologia en el aula (Chen y Cao, 2022; Oda et
al., 2020).

Son recientes los estudios dirigidos a analizar su impacto en el uso operativo y
eficaz de la tecnologia desde el ambito especifico de la formacidn del profesorado
(Schmidt-Crawford et al., 2021), inseparable del resto de componentes del modelo
TPACK (Ortiz-Coldn et al., 2020), y escasos los que consideran su repercusién en
funcion del nivel formativo-docente del futuro profesorado y el profesorado
en activo (Castéra et al., 2020; Cheng y Xie, 2018). A pesar de las utilidades del
analisis de la percepcion de autoeficacia en el éxito y rendimiento del profesorado
y alumnado en la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje, resultan
escasas las investigaciones focalizadas en las creencias y percepciones del futuro
profesorado sobre su autoeficacia en el marco multidimensional del modelo TPACK
(Alpaslan et al., 2021; Diamah et al., 2022; Nazari et al., 2019; Tondeur et al., 2019;
Wangetal., 2020), en particular, en el dmbito de las ciencias sociales (Ciriza-Mendivil
et al., 2022). Del mismo modo, “aunque las creencias del profesorado [en activo]
sobre el TPACK influyen en [la] incorporacidn de la tecnologia en el aula, son pocos
los estudios que las analizan” (Liu, 2022, p. 305). En efecto, “el uso de la formacién
basada en TPACK para promover las percepciones de TPACK de los profesores en
formacion sigue siendo limitado” (Diamah et al., 2022, p. 3).

La inclusidn tecnoldgica, con fines pedagdgicos, para la adquisicién
y desarrollo de competencias digitales desde una perspectiva integrada
ha constituido una de las preocupaciones docentes e investigadoras mds
significativas del campo educativo (Cabero y Martinez, 2019). En este sentido,
el modelo TPACK ha venido proponiéndose como un marco adecuado para el
desarrollo profesional docente, a partir de la interrelacidon coherente entre el
contenido curricular, sudidacticay latecnologia en contextos especificos. En este
ultimo elemento reside parte de su complejidad. En efecto, el “contexto hace
gue el modelo TPACK sea Unico, ubicado en un tiempo vy lugar, idiosincrasico,
adaptativo, especifico y diferente para cada docente; de ahi la dificultad que
genera su medicion” (Jiménez y Cabero, 2021, p. 7).
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Los beneficios del TPACK han de completarse con la concrecién de los factores
gue influyen en su desarrollo (Huang et al., 2020). Desde esta perspectiva, el efecto
del género se presenta como uno de sus componentes fundamentales (Castéra et
al., 2020). De acuerdo con Long et al. (2020), las divergencias en funcion de este
factor podrian deberse a las “diferentes actitudes de los profesores y las profesoras
hacia el uso de la tecnologia y la autoconfianza percibida en la ensefianza. Las
profesoras tienden a tener mayor PK pero menor TK que los profesores, mientras
gue los hombres tienden a tener mayor autoeficacia en el uso de la tecnologia” (p.
5). De la misma forma, el géneroy el nivel de formacion docente en TIC se registraron
como factores personales influyentes en las percepciones del profesorado griego de
Educacion Primaria sobre sus habilidades TPACK (Roussinos y Jimoyiannis, 2019).
Este mismo estudio sefiald la relevancia del contexto educativo.

Considerada su complejidad, el contexto ha sido recientemente propuesto
como un octavo dominio (conocimiento contextual, XK) acerca del conocimiento
docente de los recursos tecnoldgicos vy las politicas educativas (Mishra, 2019). No
obstante, para esta dimensién proponemos contemplar los factores contextuales
derivados de las caracteristicas sociodemograficas, culturales o identitarias propias
de los entornos educativos en los que se desarrolla el modelo TPACK. En esta linea,
la presente investigacidon tiene un doble objetivo: por una parte, busca validar las
propiedades psicométricas de la escala TPACK-ES en el contexto espafiol; y por
otra, analizar las percepciones de la autoeficacia en el modelo del profesorado de
Educacién Primaria y Educacién Secundaria en formacién inicial. En relacién con
este segundo objetivo, formula cuatro hipodtesis, a partir de la sugerencia de Chai et
al. (2016) sobre el examen del efecto del género del profesorado en los dominios
del modelo TPACK, de los resultados de Roussinos y Jimoyiannis (2019) y Castéra
et al. (2020), y del estudio del nivel formativo propuesto por Ibrohim et al. (2022)
y Long et al. (2020). Completamos estas hipdtesis con el analisis de la potencial
interaccion de ambas variables.

H,): Los valores dimensionales del modelo TPACK son mayores en los hombres

que en las mujeres.

Hyy): Los valores dimensionales del modelo TPACK son mayores en las mujeres
que en los hombres.

HlB): Existen diferencias estadisticamente significativas de los valores obtenidos
en la autopercepcién de la eficacia en los dominios TPACK y el nivel
formativo del futuro profesorado.

H,.: Existe interaccién entre los factores género y estudios universitarios en la
autoeficacia percibida del futuro profesorado sobre las dimensiones del
modelo TPACK.
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METODO
Participantes

La seleccion de los y las participantes se realizd mediante un muestreo
intencional o de conveniencia, de acuerdo con las posibilidades de acceso del
equipo investigador al campo de estudio y en funcion de su grado de adecuacion
a los objetivos formulados. Accedié a participar en la investigacion un total de
303 estudiantes de profesorado de Educacidn Primaria y Educaciéon Secundaria
Obligatoria (68% mujeres y 32% hombres) con una media de edad de 23.12 + 3.21
afios, matriculados en una universidad del norte de Espafia. Con un margen de
error del 5% y un nivel de confianza del 95%, la muestra se considera significativa
con respecto a la poblacidn total de la que procede (N = 1265) (Otzen y Manterola,
2017) (Tabla 1).

Tabla 1
Caracteristicas sociodemogrdficas

Género Estudios
3 ? 1 2 3 4
f(p) f(p) f(p) fp) fp) fp)
97(32) 206(68) 107(35.5) 93(30.7) 56(18.5) 47(15.5)

Nota. 1 = Primer curso del Grado en Educacién Primaria. 2 = Segundo curso del Grado en Educacion Primaria. 3 =
Tercer curso del Grado en Educacién Primaria. 4 = Master en Profesorado de Educacién Secundaria.

Instrumento

De forma coherente con el método de medicién mas extendido y frecuente,
tanto por su eficacia como por su coste econdmico, del modelo TPACK, se seleccioné
el cuestionario autoinformado como instrumento de recoleccidn de datos. En todos
los casos, el desarrollo de las escalas ha venido evidenciando la estructura factorial
esperada (Kadioglu-Akbulut et al., 2020; Schmidt-Crawford et al., 2020).

Elinstrumento aplicado (TPACK-ES) consta de 32 items distribuidos en 7 bloques
dimensionales o dominios TPACK [TK-Conocimiento Tecnoldgico (4 items), CK-
Conocimiento de Contenido (4 items), PK-Conocimiento Pedagdgico (7 items), PCK-
Conocimiento de Contenido Pedagdgico (3 items), TCK- Conocimiento de Contenido
Tecnoldgico (3 items), TPK-Conocimiento Pedagdgico Tecnoldgico (9 items) vy
TPACK-Conocimiento Pedagdgico Tecnoldgico de Contenido (2 items)], medidos
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en una escala tipo Likert de cinco puntos, donde 1 correspondia a totalmente en
desacuerdo y 5 a totalmente de acuerdo.

El instrumento aplicado fue adaptado de acuerdo con los criterios desarrollados
por Schmidt-Crawford et al. (2009, 2020), por lo que las dimensiones tedricas del
TPACK eran conocidas. Con el fin de determinar la bondad, estructura y estabilidad
del instrumento para la recogida de datos de esta investigacion, se realizaron
pruebas de validez, fiabilidad e invarianza entre grupos mediante la aplicacién de
los métodos del Andlisis Factorial Confirmatorio (CFA), alfa de Cronbach y omega
de McDonald, y andlisis de invarianza factorial, respectivamente, a partir de la
poblacidn objeto de estudio.

Con el propésito de generalizar los resultados y el modelo final del AFC,
estimamos y diagnosticamos el modelo mediante el andlisis sobre el total de los
datos, pues la “recomendacidn de dividir la muestra conlleva una reduccién del
tamafio inicial, lo cual no es irrelevante si se tiene en cuenta que la mayoria de
los estudios utilizan tamafios mds pequeiios que los exigidos por la regla general”
(Fernandez-Hernandez et al., 2022, p. 39).

Validez de consistencia interna

La estimacidn de lafiabilidad de consistenciainterna de los items delinstrumento
de medida se calculé mediante el coeficiente alfa de Cronbach (a) y con el método
de omega de McDonald (w); la justificacidn de incorporar este ultimo método residid
en su utilidad para “tratar de paliar el uso inadecuado del alfa de Cronbach cuando
no se cumplen sus supuestos estadisticos” (Frias-Navarro y Pascual-Soler, 2022, p.
5). En primer lugar, se calculd el indicador de fiabilidad para la escala completa v,
en un segundo momento, para cada uno de los factores o constructos propuestos.
Los coeficientes devueltos indican su adecuacién y proximidad a los obtenidos en
distribuciones factoriales que, procedentes de escalas estructurales diferenciales,
parten del modelo teérico TPACK (Tabla 2).
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Tabla 2
Coeficientes de consistencia interna de instrumentos y/o adaptaciones instrumentales con
base en el modelo TPACK

Escala TK CK PK PCK TCK TPK TPACK
a a a a a a a a
.98° .81 .82 .76 .82 .88 .81 .79
.96° .83-94 .83-.94 .83-94 .83-.94 .83-.94 .83-.94 .83-.94
.95¢ .61 .78 .87 .81 - .86 .92
.85¢ - - - - - - -
-¢ .88 .86 .97 .94 .84 .84 .93
- .86 .86 .86 .86 .84 .82 .83
958 - - - - - - -
-h .90 .88 .95 .78 .83 91 .89
- .82 =81 .84 .85 .80 .86 .92
w a w a w a w a w a w a w a w a

93 93* 80 .80 .77 77 .84 B84 80 .76 .78 .76 .83 .82 .61 .61

Nota. * = Fernandez-Chavez et al. (2022); ®= Joldanova et al. (2022); ¢ = Diamah et al. (2022); ¢ = Widyasari et al.
(2022); © = lbrohim et al. (2022); f = Jiménez y Cabero (2021); & = Ortiz-Coldn et al. (2020); " = Cabero (2014); ‘=
Schmidt-Crawford et al. (2009); *Ortega-Sanchez (2023).

Validez de constructo

Con el fin de verificar y aceptar el cuestionario y su estructura factorial, se
realizaron los andlisis necesarios para evaluar su utilidad instrumental en la
medicién de las competencias asociadas al modelo TPACK. De esta forma, a partir
de la literatura cientifica e instrumentos aplicados relativos a la autoeficacia en las
dimensiones tedricas y procedimentales del modelo, pusimos a prueba 7 hipdtesis
sobre variables latentes (constructos), definidas a partir de 32 variables observadas
o indicadores. Andlisis Factoriales Exploratorios (AFE) previos orientaron la
distribucidn numeérica y factorial, y la eleccidon del nimero de indicadores para cada
variable latente.

Nuestro propésito fue identificar la relacion existente entre esos indicadores y
sus constructos (factores), y entre los propios constructos, a partir de las medidas
de calidad de ajuste resultantes. Con este objetivo y, en el marco de los analisis
de ecuaciones estructurales mediante estructuras de covarianza, realizamos
un Analisis Factorial Confirmatorio (AFC). El método de estimacién empleado,
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coherente con el tamafio de muestra, fue la estimacidon por maxima verosimilitud,
para el que se recomienda un tamafio muestral alrededor de 200 observaciones
(Bentler, 1989).

Hu y Bentler (1999) recomiendan que el modelo se ajuste prestando atencién a
los indices RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) y SRMR (Standardised
Root Mean Square Residual), cuyos valores recomendados son < .08, y el indice CFI
(Comparative Fit Index), cuyos valores 6ptimos son > .95 (Joreskog y Sorbom, 1993;
Schumacker y Lomax, 2015) (Figura 2).
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Tanto la medida de ajuste de parsimonia (x? a3 = 868, p <.001, x2/df = 1.95
[< 5]) como los ajustes absolutos y comparativos generales alcanzados, pueden
considerarse satisfactorios (Tabla 3).

Tabla 3
Ajuste absoluto (RMSEA y SRMR) y ajuste comparativo (CFl y TLI)

RMSEA 90% CI
CFI TLI SRMR RMSEA Inferior Superior
0.987 0.985 0.065 0.058 0.052 0.064

Validez discriminante

La obtencién de evidencias empiricas sobre la existencia de validez discriminante
se realizd mediante la aplicacion de la prueba del intervalo de confianza de las
correlaciones (Anderson y Gerbing, 1988) entre los siete factores que componen el
modelo tedrico de Mishray Koehler (2008). De acuerdo con la matriz de correlaciones
(p <.001) y los intervalos de confianza obtenidos (Tabla 4) y, considerando que
ninguno de ellos contiene el 1 al 95% de confianza, puede confirmarse la validez
discriminante de la escala (Henseler et al., 2015).

Validez convergente

Finalmente, se analiza la validez convergente de cada constructo latente a
partir de la Varianza Media Extraida (AVE) (Lévy y Varela, 2006). Los coeficientes
devueltos muestran que la estructura heptafactorial del modelo presenta evidencias
suficientes de validez convergente (TK [4 items]: AVE = 0.689; CK [4 items]: AVE =
0.648; PK [7 items]: AVE = 0.648; PCK [3 items]: AVE = 0.633; TCK [3 items]: AVE =
0.371; TPK [9 items]: AVE = 0.614); TPACK [2 items]: AVE = 0.547). Puede afirmarse
gue mas del 50% de la varianza de cada constructo se debe a sus indicadores vy,
por tanto, concluirse su idoneidad para la explicacion empirica de los constructos
latentes.
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Andlisis de invarianza factorial

Considerando la inexistencia de estudios en contextos formativos del futuro
profesorado espafiol, que hayan evaluado la estabilidad de la estructura de los
instrumentos de medida basados en el modelo TPACK entre diferentes subgrupos,
analizamos la invarianza factorial de la escala TPACK-ES. Con este analisis, se espera
verificar la independencia de sus propiedades de medida de las caracteristicas de los
grupos objeto de comparacidn, obtener evidencias empiricas sobre su estabilidad,
comprobar la ausencia de sesgos en la medicién y, por tanto, garantizar la validez
de los resultados.

Con el fin de conocer en qué medida existia invariancia de medicién, realizamos
un modelado de ecuaciones estructurales (SEM) multigrupo, a partir de las variables
de agrupacion género y nivel formativo. En este modelado, incluimos la estructura
media para los tres modelos propuestos: Modelo 1 (invarianza configuracional),
Modelo 2 (invariancia métrica) y Modelo 3 (invarianza escalar o fuerte) (Rens van
de Schoot y Hox, 2012).

Tabla 4
Correlaciones factoriales del modelo TPACK e intervalos de confianza

R TK CK PK PCK TCK TPK TPACK

r —

P —

TK
IC superior al 95% —

IC inferior al 95% —

r .353 —
P <.001 —
CK
IC superior al 95% 0.447 —
IC inferior al 95% 0.250 —
r .253 .597 —
P <.001 <.001 —
PK
IC superior al 95% 0.356  0.665 —
IC inferior al 95% 0.144 0.519 —
r .216 451 .592 —
P <.001 <.001 <.001 —
PCK

IC superior al 95% 0.321 0.537 0.661 —
IC inferior al 95% 0.105 0.356 0.514 —
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r 432 439 404 .545 -

P <.001 <.001 <.001 <.001 —
TeK IC superior al 95% 0.520 0.526 0.494 0.620 —

IC inferior al 95% 0.335 0.343 0.305 0.460 -

r 492 .495 .546 .564 .645 —

P <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 —
oK IC superior al 95% 0.573 0.576 0.620 0.636 0.706 —

IC inferior al 95% 0.402 0.405 0462 0.482 0.573 -

r .329 479 521 .611 .630 .676 -
TPACK <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 —

IC superior al 95% 0.426 0561 0.599 0.678 0.694 0.733 -
IC inferior al 95% 0.225 0.387 0.434 0.535 0.556 0.609 -

Nota. R. Relacién factorial.

Los resultados devueltos (Tabla 5 y Tabla 6) indican que el modelo factorial puede
aplicarse a todos los grupos objeto de comparacion y que las cargas factoriales son
iguales entre los grupos (p > .05). Esta circunstancia hace posible la comparacion
estadistica de relaciones estructurales entre las variables latentes entre grupos.
Igualmente, se evidencia que los interceptos de los items son iguales en los grupos
de interés (p > .05), lo que prueba la usabilidad de la escala para la comparacion
intergrupal de medias. Dado que la estructura factorial, las cargas factoriales y
los interceptos pueden considerarse invariantes, el instrumento cumple con los
criterios de equivalencia (Abalo et al., 2006).

Tabla 5
Ajuste de modelos. Variable de agrupacion: género

. Contraste de
Contraste de referencia . .
diferencias

AlC BIC n X2 gl p e Agl p

Modelo1 19780.409 20649.423 303 1547.724 886 <.001

Modelo 2 19871.729 20555.056 303 1739.044 936 <.001 191.320 50 .382

Modelo3 19868.885 20433.372 303 1800.200 968 <.001 61.156 32 .269
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Tabla 6
Ajustes de modelos. Variable de agrupacion: nivel formativo

. Contraste de
Contraste de referencia . .
diferencias

AlC BIC n X2 gl p ax? Mgl p

Modelo1l 19545.691 21283.718 303 2984.251 1772 <.001

Modelo 2 19626.079 20992.733 303 3264.639 1872 <.001 280.388 100 .458

Modelo 3 19684.297 20694.433 303 3514.857 1968 <.001 250.218 96 .327

Diseiio y procedimiento

La presente investigacidn se adscribe a los estudios no experimentales de corte
transversal (Ato et al., 2013). El instrumento se administré a la muestra participante
en una Unica sesion de 30 minutos durante el segundo semestre del curso académico
2021-2022, previa comunicacion del objetivo del estudio y de la confidencialidad
con la que serian tratados los datos. Igualmente, se solicitd su consentimiento para
utilizar las respuestas obtenidas.

El estudio se realizd segun las directrices de la Declaracion de Helsinki
(Declaracion de la Asociacién Médica Mundial), garantizando el compromiso ético-
filoséfico y el respeto indeclinable a la dignidad humana, la privacidad, la integridad
fisica y moral, asi como la proteccion de los datos personales en el tratamiento de
la encuesta y a lo largo de la investigacion. Se cumplieron las normas de privacidad,
teniendo en cuenta el cddigo de proteccidon de datos de caracter personal (Ley
Orgénica 3/2018), de anonimato y consentimiento informado. Asimismo, el estudio
fue revisado y aprobado por el Comité de Bioética de la universidad responsable de
la investigacion (Rl 15/2018).

Analisis de datos

Aplicada la prueba de hipdtesis de Kolmogorov-Smirnov y probada la
ausencia de la normalidad esperada en las variables y factores que conforman
el constructo, se calcularon sus valores de asimetria y curtosis. Puesto que los
resultados de asimetria para cada variable se situaron por debajo de 2 (S =
0.260 - 1.898, SE = 0.140 - 0.141) y los de curtosis por debajo de 7 (K = 0.020 -
2.433, SE = 0.279 - 0.281), puede considerarse que la distribucion se encuentra
proxima a la normalidad (Curran et al., 1996). Igualmente, para el cumplimento
de este supuesto en la aplicacion de estadistica paramétrica, esta tendencia a
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la normalidad se identificé en cada variable de estudio y grupo de comparacién
(género) (S =-0.984 _-1.456, SE = 0.169 - 0.245; K = 0.942 - 1.012, SE = 0.377 -
0.485), y en cada factor de la escala y grupo de comparacion (género) (S =-0.725-
0.230, SE = 0.169 - 0.246; K = 0.634 - 1.003, SE = 0.377 - 0.488). Identificada la
ausencia de igualdad de varianzas (homocedasticidad) en 6 de los 32 items de la
escala y en su quinto factor (TCK), se aplicé el test de Welch, prueba de ajuste de
la T de Student para muestras independientes.

Comprobado el cumplimiento del supuesto de homocedasticidad y de
normalidad descriptiva (asimetria y curtosis) (S = -0.23 __ -0.712, SE = 0.140; K
= 0.159 — 0.918, SE = 0.279 - 0.280) en las distribuciones grupales de la variable
estudios, se buscd comprobar la existencia de diferencias estadisticamente
significativas en funcién de esta variable, identificar las variables predictoras y
evaluar el efecto conjunto o interaccion de las variables categéricas género y nivel
de estudios sobre el modelo dimensional TPACK. Con este propdsito, se realizaron
ANOVAs unifactoriales, ANOVAs factoriales 2x4 y analisis post-hoc Bonferroni para
la determinacién de los niveles especificos diferenciales y sus efectos potenciales.
Finalmente, los andlisis se completan con los tamafios del efecto y el calculo de la
potencia estadistica.

La comprobacidn de la ausencia de outliers multivariados se realizé mediante
el cdlculo de la distancia de Mahalanobis. Los resultados devueltos informan
de valores p mayores a .001 (p = .21 - .90) en todos los factores de la escala. En
consecuencia, dada la inexistencia de casos ausentes y/o valores atipicos, no ha sido
necesaria la aplicacidon de técnicas de imputacién de valores. Asimismo, con el fin
de identificar posibles respuestas descuidadas, se procedioé a estudiar la fiabilidad
individual de los items (Huang y Wang, 2021) mediante el método de anlisis de
Partial Least Squares (PLS-SEM). Los resultados obtenidos evidencian que los items
gue componen la escala son fiables, pues las cargas de sus coeficientes presentan
valores superiores a 0.7 (0.832 — 0.912). Por tanto, no se identifica la presencia
de respuestas aleatorias, desatentas o con una posible insuficiencia en el esfuerzo
para responder (IER [Insufficient Effort Responding] o CR [Careless Responding],
circunstancia que ha motivado la no aplicacién de controles de sesgos.

Para el tratamiento de los datos, se utilizaron los paquetes estadisticos SPSS
v.25, JASP 0.16.4.0, G*Power v.3.1.9.7. y SmartPLS v. 3.3.

RESULTADOS

Los resultados grupales informan de la existencia de niveles medios
estadisticamente mayores en los hombres en variables relacionadas con la
dimension TK [Conocimiento Tecnoldgico] (capacidad de resolucidon de problemas
técnicos con las tecnologias, capacidad de aprendizaje tecnolégico y actualizacion
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en nuevas tecnologias), CK [Conocimiento del Contenido] (suficiencia en el
conocimiento de contenidos), PK [Conocimiento Pedagdgico] (familiarizacién con
conceptos erroneos comunes en estudiantes), TCK [Conocimiento de Contenido
Tecnoldgico] (formacidn tecnoldgica para la docencia) y, fundamentalmente, con
la dimension TPK [Conocimiento Pedagdgico Tecnoldgico] (seleccion de tecnologias
para el aprendizaje, seleccién de recursos tecnoldgicos para la docencia, seleccién
de tecnologias para ensefianza y aprendizaje, liderazgo en el apoyo docente para el
uso de tecnologias y metodologias diversas, y representacion sobre la utilidad de las
tecnologias en la tarea docente). Cuando la hipétesis invierte sus premisas (Grupo 1
[Hombres] < Grupo 2 [Mujeres]), no se evidencian, sin embargo, aumentos de valor
estadisticamente significativos en ninguna variable y factor.

Enconsecuencia, puedeidentificarse un mayor dominio autopercibido masculino
del conocimiento y competencia tecnoldgica (M = 3.83-4.03, DS = 0.71-0.95; M
= 3.51-3.74, DS = 0.84-0.93), y del conocimiento sobre los procesos de ensefanza
y aprendizaje con tecnologia (M3 = 3.77-4.37, DS = 0.68-0.93; MQ = 3.50-4.18, DS
= 0.66-0.83). No obstante, estos resultados registran de pequefios a moderados
tamafios del efecto (d = 0.214-0.457) y reducidos indices de validez de potencia
estadistica (1-8 = .459-.723). Los valores medios se aproximan a 4, confirmando un
Optimo grado de identificacién con las afirmaciones competenciales formuladas.
Estos niveles encuentran correspondencia dimensional, de forma coherente, con
el factor TK (M3 = 3.99, DS = 0.65; MQ = 3.70, DS = 0.67, d = 0.439, 1-B = .673) y
el factor TPK (M3 = 3.96, DS = 0.52; MQ = 3.83, DS = 0.48, d = 0.259, 1-B = .492)
(Tabla 7).

Tabla 7
Comparacion de valores por variables y factores en funcion del género (masculino >
femenino)

3 (n=97) 2 (n=206)

df p 1-B d
M (SD) M (SD)
TK (V1)* 4.03(0.78) 3.64(0.87) 3.808 208.922 <.001 .723 0.457
TK (V2)* 4.03(0.71) 3.74(0.84) 3.099 219.766  .001 .459 0.370
TK (V3) 3.83(0.95) 3.51(0.93) 2.806 301  .003 .527 0.349
F1_TK 3.99(0.65) 3.70(0.67) 3.473 301 <.001 .673 0.439
CK (V5) 3.81(0.83) 3.60(0.83) 1.991 300 .024 489 0.240
PK (V14) 3.66(0.82) 3.41(0.80) 2.415 301 .008 .494 0.296
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TCK (V19)* 3.85(0.96) 3.66(0.78) 1.696 156.405  .046 .529 0.217
TPK (V22) 3.89(0.68) 3.73(0.75) 1.839 299 033 .528 0.235
TPK (V23) 4.04(0.70) 3.86(0.66) 2.127 300 .017 .501 0.262
TPK (V27) 3.95(0.78) 3.80(0.69) 1.734 298 042 505 0.214
TPK (V29) 3.77(0.93) 3.50(0.83) 2.548 299 006 .480 0.304
TPK (V30) 4.37(0.76)  4.18(0.75) 1.964 298 025 .481 0.236
F6_TPK 3.96(0.52) 3.83(0.48) 2.140 301  .017 .492 0.259

Nota. La hipdtesis alternativa, de una cola, especifica que el grupo masculino es mayor que el grupo femenino.
*Test de Welch.

No se registran interacciones factoriales significativas entre el género y los

estudios cursados en ninguno de los dominios del modelo TPAK [TK (F(3’ 205 = .602,
p =.614), CK (F(s, - .602, p =.227), PK (F(S’ 205~ .786, p = .503), PCK (F(3, 200~ 773,
p =.510), TCK (F(3 203 1.179, p = .318), TPK (F(3 205> .334, p =.801) y TPACK (F(3 203)
=.457, p=.712).
Tabla 8
Comparacion de valores factoriales en funcion del nivel de estudios
n=97 n =206
d(n=97) % (n=206) y , e ;
M (SD) M (SD)
PK? 3.93(0.55) 3.78(0.62)
PK® 4.13 (0.46) 3.90 (0.46)
10.039 3 < .001%**2 .853 0.282
PK® 3.85(0.40) 3.80(0.41)
PK¢ 3.45(0.62) 3.50(0.54)
(

PCK? 3.81(0.52) 3.61(0.67)
PCK® 3.65(0.78) 3.75(0.52)
PCKe 3.45(0.60) 3.34(0.65)
PCK? 3.04(0.86) 3.05(0.74)
TCK? 3.87(0.87) 3.47(0.73)
TCK® 3.45(0.79) 3.50(0.61)
TCK® 3.21(0.88) 3.05(0.75)
TCK? 3.23(0.80) 3.08(0.71)

13.070 3 <.001**b/*a .985 0.351

7.870 3 <.001¥*c/*b .762 0.263
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TPK? 4.08(0.56) 3.88 (0.45)
TPK® 4.03(0.53) 3.88(0.47)
4077 3 .024%¢ 617 0.175
TPKE 3.80(0.46) 3.76(0.52)
TPK¢ 3.82(0.43) 3.62(0.48)
TPACK®  3.82(0.73) 3.79 (0.68)
TPACK®  3.84(0.85) 3.80 (0.66)
10.858 3 <.001**¥/*d 947 0.318
TPACK®  3.38(0.62) 3.53(0.65)
TPACK®  3.28(0.68) 3.10(0.72)

2 = segundo curso de Grado; °= tercer curso de Grado; °= cuarto curso de Grado; ¢ = Master.

**a < 0.01 entre el segundo curso de Grado y el Master (M = 3.83-3.48, DT = 0.60-0.58), el tercer curso de Grado
y el Master (M = 3.96-3.48, DT = 0.47-0.58), y el cuarto curso de Grado y el Master (M = 3.81-3.48, DT = 0.41-0.58).
*2p < 0.05 entre el segundo y cuarto curso de Grado (M = 3.67-3.37, DT = 0.64-0.63). **°p< 0.01 entre el tercer y
cuarto curso de Grado (M = 3.72-3.37, DT = 0.59-0.63), el segundo curso de Grado y el Master (M = 3.67-3.04, DT =
0.64-0.79), y el tercer curso de Grado y el Master (M = 3.72-3.04, DT = 0.59-0.79).

**cp< 0.01 entre el segundo y cuarto curso de Grado (M = 3.59-3.10, DT = 0.79-0.79), y entre el segundo curso de
Grado y el Master (M = 3.59-3.15, DT = 0.79-0.77). *’ p< 0.05 entre el tercer y cuarto curso de Grado (M = 3.49-
3.10, DT = 0.66-0.79).

*<p< 0.05 entre el segundo y cuarto curso de Grado (M = 3.94-3.77, DT = 0.49-0.50), el segundo curso de Grado y
el Master (M = 3.94-3.72, DT = 0.49-0.46), y el tercer curso de Grado y el Master (M = 3.92-3.72, DT = 0.49-0.46).
*dp < 0.05 entre el segundo y cuarto curso de Grado (M = 3.80-3.49, DT = 0.69-0.64), y el tercer y cuarto curso de
Grado (M =3.81-3.49, DT = 0.71-0.64). **¢p< 0.01 entre el segundo curso de Grado y el Master (M = 3.80-3.19, DT
=0.69-0.70), y el tercer curso de Grado y el Master (M = 3.81-3.19, DT = 0.71-0.70).

Aunque no se identifican diferencias estadisticamente significativas en funcién
de los estudios cursados en las dimensiones TK y CK (F(s, 205) = .745, p = .526;
F(s, 208~ 1.462, p = .225), el resto de factores informan de su existencia con tamafios
de efecto moderados (f = 0.263-0.351), salvo el dominio TPK con un pequefio
tamanio del efecto (f = 0.175). Considerando los valores devueltos por la potencia
estadistica (1-8 = .762-.985) [superiores a .80], las diferencias identificadas pueden
generalizarse a la poblacion de la que proceden los datos, a excepcion del dominio

TPK con una reducida potencia estadistica (1-8 = .617) (Tabla 8).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de la validez, fiabilidad y estabilidad de la escala TPACK-ES
fueron satisfactorios, circunstancia que permitira su aplicacion en otros contextos
espanoles de formacién del profesorado con caracteristicas similares. De acuerdo
con los resultados obtenidos, se identifican diferencias estadisticamente significativas
en funcién del género del futuro profesorado, en los dominios relacionados con
la experimentacidén tecnoldgica (TK), en la comprension de como la ensefianza-
aprendizaje puede mejorar cuando se utilizan determinadas tecnologias (TPK), y en

226 Educacién XX1, 26 (2), 209-244



Validacion psicométrica de la escala «Conocimiento Tecnologico Pedagogico del Contenido TPACK-ES»
y evaluacion de la autoeficacia percibida por el futuro profesorado

otras variables estructurantes del modelo TPACK. Estos resultados son consistentes
con los obtenidos por Ortiz-Coldn et al. (2020) para la primera dimension (TK) en
profesorado de Educacién Primaria en activo en Andalucia (Espafia) (n = 607), con los
devueltos por Koh et al. (2010) en profesorado en formacién en ambas dimensiones
y con los obtenidos por Cetin-Berber y Erdem (2015) en la primera dimensién, y
distintivos con respecto a los aportados por Leal y Rojas (2020) para el profesorado
colombiano en formacion (n = 274), en los que se concluye la ausencia de diferencias
significativas en funcién del género declarado por los participantes.

Asimismo, son coherentes con el estudio de Ibrohim et al. (2022) sobre las
percepciones del modelo TPACK del profesorado indonesio de ciencias (n = 1.357).
En su investigacion se identificaron diferencias significativas en funcién del género y
el nivel formativo de los participantes. De forma concurrente con los resultados del
presente estudio, se observaron niveles mayores generales en los hombres sobre su
percepcién competencial TPACK. Estos mismos resultados se encuentran alineados
con las conclusiones del meta-analisis de Yanpar Yelken et al. (2019) y del estudio de
Beri y Sharma (2019), en los que se identificaron diferencias significativas entre los
tipos de conocimiento del modelo TPACK en funcién del género. En el contexto de
estas diferencias, en la presente investigacion, el conocimiento tecnolégico (TK) y el
conocimiento pedagdgico tecnolégico (TPK) presentan de pequenos a moderados
(TK) tamanos del efecto mayores a favor de los hombres.

En cuanto al conocimiento del contenido, el conocimiento tecnolégico del
contenido y el conocimiento pedagdgico, en los que se identifican diferencias en
algunas de sus variables (CK-V5, TCK-V19 y PK-V14), el andlisis de Yanpar Yelken
et al. (2019) observa diferencias factoriales completas; no obstante, de forma
parcialmente concurrente con la presente investigacion, se registran pequefos
tamanos del efecto, a favor de los hombres, en los tres dominios. En linea con
la investigacidon de Gebhardt et al. (2019) y, en el contexto de esta investigacion,
puede afirmarse que los hombres expresan un nivel mayor de confianza
competencial digital y, por tanto, en el uso de las TIC y en su aplicacién en el
aprendizaje que las mujeres. Esta brecha digital de género parece contraponerse
a otros estudios recientes en el ambito de la formacion del profesorado (Pozas y
Letzel, 2021).

En relacién con la influencia del nivel formativo en las percepciones sobre
la autoeficacia TPACK, se evidencia la existencia de diferencias significativas en
5 (PK, PCK, TCK, TPK y TPACK) de las 7 dimensiones del modelo, informando de
puntuaciones medias préximas a 4 a favor de los hombres en la practica totalidad
de las etapas formativas. No obstante, no se identifica un incremento de estas
puntuaciones en funcién del progreso formativo del futuro profesorado. Estos
resultados son coherentes con los alcanzados en los estudios de Lee y Lee (2020)
y de Ibrohim et al. (2022), en los que se identificd la influencia del nivel formativo
en la percepcion del TPACK por parte del profesorado en activo; sin embargo,
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difieren en sus tendencias descriptivas, pues se observaron puntuaciones mas
altas en profesorado con grado de Mdster en todos los dominios. Los resultados
se sitdan en la linea de las conclusiones de Long et al. (2020), quienes registraron
diferencias significativas en funcién del nivel formativo del profesorado chino de
Educacion Primaria (n = 159), salvo en las dimensiones TK y TPK, en las que los
hombres mostraron puntuaciones mas altas que las mujeres. Igualmente, estos
niveles de percepcién sobre la autoeficacia del futuro profesorado contrastan con
los obtenidos en otras areas geograficas, como evidencian los resultados de las
investigaciones de Al-Abdullatif (2019) en el profesorado saudi en formacién y de
Wang et al. (2020) para el caso del futuro profesorado chino.

Los factores contextuales, como los estilos de aprendizaje, las caracteristicas
culturales, socioeconémicas (Ali y Hawk, 2022) e identitarias, o la influencia de
las emociones del profesorado (Huang et al.,, 2022) han de considerarse en la
articulaciény diseiio de actividades de ensefianza-aprendizaje basadas en el modelo
TPACK. En consecuencia, resulta necesario diagnosticar y completar las carencias de
desarrollo e innovacién de este modelo, con el fin de garantizar su implementacion
efectiva. En este sentido, coincidimos con Napitupulu y Sebayang (2022) en
identificar las limitaciones para transitar hacia disefos de aprendizaje heutagdgico
y cibergdgico relacionado con el aprendizaje basado en TPACK, condicionadas, entre
otros factores, por la ausencia de acceso a estudios sobre el impacto del modelo
en los aprendizajes y de un apoyo en infraestructuras suficiente para su adecuado
desarrollo.

Los resultados dan cuenta de la influencia de los factores contextuales en
los procesos de integracién de la tecnologia y en la evaluacidn de la autoeficacia
percibida en competencias digitales por el futuro profesorado. El contexto, en el que
se incluyen los factores vinculados con la identidad personal (género) y la formacidn
previa (Morgan et al., 2022), constituye, en efecto, una compleja e interrelacionada
estructura de capa multiple. En este sentido, el modelo TPACK no se reduce a un
conjunto de conocimientos y competencias integradas, sino que también se orienta
al contexto que, a su vez, impacta sobre las finalidades del propio modelo (Kulaksiz
y Karaca, 2022). De este modo, continta identificdndose la existencia de una brecha
digital de géneroy, en consecuencia, la necesidad de una mayor formacién especifica
en competencia digital docente (Gisbert-Cervera et al., 2022), que considere la
incorporacion de los componentes contextuales en el disefio, implementacién y
evaluacion del modelo TPACK en la formacion del profesorado.

Limitaciones

A pesar del tipo de muestreo realizado, disefio (estudio de caso) y, por tanto,
limitacién del tamafio de la muestra, los resultados de la presente investigacién
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puedenser utiles paralaimplementacion de programas de formacién del profesorado
sobre la implementacidon operativa y eficaz del modelo TPACK. Asimismo, han
de considerarse los inconvenientes de la administracion del instrumento como
autoinforme, especialmente en relacidon con los potenciales sesgos producidos
por la deseabilidad social y el asentimiento (De las Cuevas y Gonzdlez de Rivera,
1992). En esta linea, futuros trabajos habrian de triangular los resultados obtenidos
en esta investigacion con la aplicacidon de técnicas como la observacién in situ, la
entrevista semiestructura y en profundad, y el grupo focal, con el fin de comprender
las concepciones, acciones docentes y posicionamientos didacticos del profesorado
en formacién sobre la integracion de la tecnologia educativa en sus planes de
capacitacion docente.

Por ultimo, el disefio transversal de esta investigacion sugiere la necesidad de
realizar nuevos estudios longitudinales (Lachner et al., 2021) capaces de analizar, a
través de diferentes medidas temporales, los posibles cambios en la percepcion de
la autoeficacia competencial del futuro profesorado tras el disefio, implementacién
y evaluaciéon de programas especificos de formacién del profesorado sobre el
modelo TPACK.
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APENDICE

TK (Conocimiento Tecnolégico)

1. Sé cémo resolver mis propios problemas técnicos con las tecnologias.

O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogo

2. Soy capaz de aprender a utilizar cualquier programa o herramienta tecnoldgica
facilmente.

00 Totalmente en desacuerdo

0O En desacuerdo

0 Nide acuerdo ni en desacuerdo
00 De acuerdo

O Totalmente de acuerdo

3. Me mantengo al dia en relacién a las nuevas tecnologias.

.M
0O Totalmente en desacuerdo
00 En desacuerdo
O Nide acuerdo ni en desacuerdo
O De acuerdo
O Totalmente de acuerdo

4. Dispongo de las habilidades técnicas que necesito para utilizar la tecnologia en

diferentes contextos (personales, didacticas, para hacer trdmites administrativos,
etc.).

O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oo0oogo
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CK (Conocimiento del Contenido)

5. Tengo suficientes conocimientos sobre los contenidos que voy a ensefiar en mi
futura labor como docente.

O

Oo0oo

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

6. Considero que cuento con suficientes recursos para buscar, procesar, organizar y

comprender los contenidos disciplinares que ensefiaré en mi futura labor como
docente.

O

Oo0oogo

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

7. Tengo una variedad de métodos y estrategias para mejorar mi comprension de los
contenidos de las materias que debo ensefiar en mi futura labor como docente.

O

Oo0oo

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

8. Soy capaz de reflexionar sobre el curriculo del nivel educativo que impartiré al
igual que cualquier otro colega ya experimentado.

O Totalmente en desacuerdo
00 En desacuerdo
O Nide acuerdo ni en desacuerdo
0O De acuerdo
[0 Totalmente de acuerdo
238
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PK (Conocimiento Pedagdgico)

9. Sé como evaluar el aprendizaje del alumnado en un aula.

0O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oo0o0go

10. Puedo adaptar miforma de enseiar en funcidn de las necesidades del alumnado
para lograr que comprendan los contenidos que les quiero ensefiar.

00 Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogoo

11. Considero que soy capaz de adaptar mi metodologia de ensefanza a la diversidad
de un aula.

O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Ooo0oogood

12. Soy capaz de llevar a cabo una evaluacién de los aprendizajes de un aula de
multiples maneras.

[0 Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogoo
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13. Soy capaz de usar una amplia gama de metodologias y estrategias de ensefianza
en un aula.

0O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oo0ooo

14. Estoy familiarizado/a con los conceptos erréneos comunes de los estudiantes.

0 Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogoao

15. Sé cémo organizar y mantener la gestion del aula.

O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogo

PCK (Conocimiento de Contenido Pedagdgico)

16. Soy capaz de seleccionar metodologias y estrategias de ensefianza efectivas para
guiar el aprendizaje de los estudiantes en las dreas de contenido que ensefaré
como futuro docente.

0O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oo0oogo
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17. Laformacidn recibida me ha capacitado paraayudar alalumnado enlaresolucién
de los problemas del mundo real relacionados con los contenidos que enseiaré
como futuro docente.

O

Oooao

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

18. La formacién recibida me ha habilitado para poder seleccionar las herramientas
de evaluacion adecuadas para calificar el desempefio de los estudiantes en su
aprendizaje.

O

Oo0oogo

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

TCK (Conocimiento de Contenido Tecnoldgico)

19. Tengo formacién en aquellas tecnologias que puedo utilizar en el aula para

hacer comprensibles aquellos contenidos y procedimientos que ensefiaré a mi
futuro alumnado.

O

Oo0oo0oo

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

20. La formacidn recibida me ha capacitado para el uso de herramientas de software
especificas para la ensefanza.

O

Oo0oogo

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Educacién XX1, 26(2), 209-244

241



Ortega-Sanchez (2023)

21. La formaciodn recibida y los cursos en los que he participado me han ensefiado
gué tecnologias puedo aplicar para la ensefianza de los contenidos disciplinares.

0O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oo0o0go

TPK (Conocimiento Pedagdgico Tecnoldgico)

22. La Puedo elegir tecnologias que mejoren el enfoque y la comprension de una
leccion o de un contenido a los estudiantes.

00 Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogo

23. Soy capaz de seleccionar aquellos recursos tecnolégicos que facilitaran mi tarea
como docente para trabajar un tema o un contenido concreto en el aula.

00 Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oo0oogod

24. Mi formaciéon como docente me ha llevado a pensar mas profundamente acerca
de cdmo la tecnologia puede influir en los procesos y en las metodologias de
ensefanza que utilizaré en mis futuras clases.

00 Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogo
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25. Reflexiono, de manera critica, en relacién a cdmo usar la tecnologia en mi futura
labor como docente.

0O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oo0o0go

26. Soy capaz de adaptar el uso de las tecnologias que estoy aprendiendo en mi
formacion como docente a diferentes actividades de ensefianza.

00 Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogo

27. Soy capaz de seleccionar tecnologias para usar en mi futura labor como docente,

gue mejoren el aprendizaje y la manera de transmitir y ensefiar los contenidos
a los estudiantes.

0O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oo00go

28.Soy capaz de utilizar estrategias para el aula que combinan contenidos,

tecnologias y metodologias diversas, que he aprendido en mi formacidén como
docente.

O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogao
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29. Puedo proporcionar liderazgo para ayudar a otros y otras compaferas a
coordinar un buen uso de las tecnologias combinado con metodologias diversas
para el aula.

0 Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooao

30. Considero que las tecnologias ayudan al docente en su tarea habitual en el aula
para ensefiar contenidos y procedimientos.

O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogao

TPACK (Pedagogia Tecnoldgica y Conocimiento del Contenido)

31. Soy capaz de preparar materiales didacticos que combinen, adecuadamente,
los contenidos, las tecnologias y la metodologias o estrategias de aula diversas.

0O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oo00go

32. La formacién recibida me ha capacitado para poder compaginar, de manera
correcta, los contenidos, las tecnologias y las metodologias para la consecucién
de los conocimientos de una materia concreta.

O Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Totalmente de acuerdo

Oooogao
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RESUMEN

La cibervictimizacion es un fenédmeno social en el que una victima recibe un acto intencional
y agresivo de dafio de un agresor/es, a través de las tecnologias, del que no puede defenderse
facilmente. Las victimas presentan sintomas de salud fisica, asi como bajos niveles de
bienestar psicoldgico e, incluso, niveles mas elevados de intentos e ideaciones suicidas. La
prevalencia de la cibervictimizacidn en Educacidn Primaria en Espafia es alarmante, puesto
que se situa entre el 6.6% y el 13.4%, incrementandose a raiz del confinamiento derivado
del COVID-19. Por todo ello, resulta crucial investigar los factores de riesgo y de proteccion
que nos permitan su prevencion, especialmente sobre aquellos menos estudiados en esta
etapa educativa como son las variables sociodemograficas. El objetivo del estudio es analizar
la relacién entre factores sociodemograficos parentales (edad, género, nivel educativo,
antecedentes de inmigracién, estructura familiar y grado de ruralidad del municipio de
residencia familiar) y la cibervictimizacion en Educacion Primaria de sus hijos. Se selecciond
una muestra de 1169 familias con hijos en 52 y 62 de Educacion Primaria, valiéndose de
un cuestionario autoadministrado (a = .84). Los estudios de asociacion se realizaron
mediante regresion logistica binaria. El modelo multivariante siguié un procedimiento
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stepwise, con la funcidn stepAIC, seleccionandose el mejor modelo predictivo. Los andlisis
bivariantes identificaron el nivel educativo de la familia como factor de riesgo individual de
la cibervictimizacion (p < .05). Ademas, las familias monoparentales alcanzaron casi el doble
mas de riesgo que las biparentales. Los resultados del andlisis multivariante evidenciaron
que el género, el nivel educativo y la estructura familiar se asocian significativamente de
forma conjunta con la cibervictimizacidon en Educacion Primaria. Se concluye que existen
factores sociodemograficos familiares que predicen la cibervictimizacién y se analizan las
implicaciones que estos resultados suponen para la practica educativa.

Palabras clave: acoso escolar, ciberacoso, violencia escolar, familia, logistica multivariante,
analisis de regresion

ABSTRACT

Cybervictimization is a social phenomenon in which a victim receives an intentional and
aggressive act of harm from an aggressor/s, through technologies, from which victims cannot
easily defend themselves. Victims present physical health symptoms, as well as low levels
of psychological well-being and even higher levels of suicidal ideation and attempts. The
alarming prevalence of cybervictimization in Primary Education in Spain ranges from 6.6%
to 13.4% and has increased due to the COVID-19 confinement. For all these reasons, it is
crucial to investigate the risk and protection factors that allow us to prevent them, especially
those less studied in this educational stage, such as family sociodemographic variables. The
objective of the study is to analyse the relationship between parental sociodemographic
factors (age, gender, educational level, immigrant background, family composition, and
degree of rurality of the municipality of family residence) and cybervictimization of their
children in Primary Education. A sample of 1169 families with children in grades of 5" and
6™ of Primary Education was selected, using a self-administered questionnaire (a = .84).
Association studies were performed using binary logistic regression. The multivariate model
followed a stepwise procedure, with the stepAlC function, selecting the best predictive
model. The bivariate analysis identified the parental educational level as an individual risk
factor for cybervictimization (p < .05). In addition, single-parent families reached almost
double the risk of two-parent families. The results of the multivariate analysis showed
that gender, parental educational level, and family composition are jointly significant
predictors of cybervictimization in Primary Education. It is concluded that there are family
sociodemographic factors that predict cybervictimization and the results are analyzed for
their implications for educational practice.

Keywords: bullying, cyberbullying, school violence, family, multivariate logistic, regression
analysis
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INTRODUCCION

El extendido uso de las tecnologias por los nifos propicié la expansion del
acoso escolar al espacio virtual. La evolucidn de las tecnologias, la complejidad
del fendmeno y el uso de multiples términos en distintos idiomas dificultaron una
clara definicién de los comportamientos de ciberacoso. En el marco de la definicidn
de ciberacoso propuesta por Smith et al. (2008), la victimizacion se refiere a
la experiencia de un alumno como victima de un acto agresivo e intencional de
dafio, por parte de otra persona/s mediante las tecnologias, lo que produce un
desequilibrio de poder entre la victima y el agresor/es, puesto que ella no puede
defenderse facilmente. No obstante, continta abierto el debate sobre la definicidn
mas adecuada y se carece de un consenso acerca de sus atributos conceptuales
(Smith, 2019).

En la investigacion de la cibervictimizacién, se ha empleado este término
cuando no se cumple una elevada repeticion de la agresion online ni se produce
un desequilibrio de poder entre la victima y el agresor/es. Sin embargo, la
cibervictimizaciéon también se ha definido como el comportamiento o atencidn
negativos repetidos a lo largo del tiempo por parte de una persona o un grupo
hacia otra a través de las tecnologias de la informacién y la comunicacién, como
las amenazas y la exclusidon en redes sociales o los comentarios desagradables
recibidos por correo electrénico (Gardella et al., 2017). En el presente estudio,
la cibervictimizacion se refiere a aquellos alumnos que han sido agredidos, en al
menos una ocasién, por parte de sus compafieros a través de la tableta, el ordenador
(tanto portatil como de sobremesa), el teléfono moévil y la videoconsola, mediante
insultos, burlas, amenazas, falsos rumores, intimidaciones y exclusion social.

En cuanto a la prevalencia, han sido escasos los estudios que han reportado la
prevalencia del ciberacoso y, concretamente, de la cibervictimizacién en la etapa
de Educacién Primaria en Espafia, puesto que gran parte de la investigacién se
ha centrado en el alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria como sucede
también en otros paises (Smith, 2019). Asimismo, existe cierta disparidad de las
tasas de prevalencia que dependen de la definicion adoptada, la metodologia
empleaday posibles diferencias culturales (Smith, 2019). Ademas, diversos estudios
han sefialado que el confinamiento acaecido por el COVID-19 ocasiond que los
estudiantes incrementaran el tiempo de uso de las tecnologias con acceso a Internet
y, consecuentemente, se elevd el nimero de victimas de ciberacoso (Anccana et al.,
2022; Gomez-Ledn, 2021).

Actualmente, la prevalencia de la cibervictimizacién en la etapa de Educacién
Primaria en Espafia se sitla entre el 6.6% (Estévez, 2021) y el 13.4% (Machimbarrena
& Garaigordobil, 2018) en alumnado de 52 y 62 de Educacién Primaria. También se
han obtenido cifras mds reducidas en una muestra de estudiantes de 32 a 62 de
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Educacion Primaria, de los que el 4.9% se reconocié como cibervictima (Sidera et
al., 2021).

Con todo, la cibervictimizacidén es un fendmeno de gran relevancia social que
preocupa en etapas educativas tempranas (Lépez-Pradas et al., 2017; Sidera et
al., 2021), debido tanto al paulatino incremento de su prevalencia como a las
negativas consecuencias que se derivan para la salud, el bienestar y el rendimiento
académico de los implicados (Alzamil, 2021). De tal modo, las victimas de
ciberacoso presentan sintomas de salud fisica como la fatiga, la irritabilidad y
los problemas de suefio (Kowalski & Limber, 2013), asi como bajos niveles de
bienestar psicolégico, problemas de regulacion emocional, baja autoestima,
aislamiento, desajuste social (Extremera et al., 2018), comportamiento antisocial
(Garaigordobil, 2017), ansiedad (Doumas & Midgett, 2021), mayores niveles de
depresiéon (Zhang et al.,, 2020) e, incluso, niveles mds elevados de intentos e
ideaciones suicidas (lranzo et al., 2019).

Por todo ello, es necesario analizar aquellos factores asociados con la
cibervictimizacién que permitan prevenir la implicaciéon del alumnado como
victimas de ciberacoso e intervenir de manera temprana desde el ambito
educativo con acciones dirigidas tanto hacia el alumnado como hacia las familias y
al profesorado. En esta linea, Gorzig y Machackova (2015) han estudiado, a través
del enfoque socio-ecoldgico, una serie de factores de riesgo y de proteccion
relacionados con el alumnado, con el dmbito familiar y con otros aspectos
sociales. En términos generales, la investigacién sobre las variables familiares
ha puesto mas el foco en la comunicacion intrafamiliar, el clima familiar, la
mediacion parental y los estilos educativos parentales, en comparacién con las
variables sociodemograficas, tal y como se refleja en las mds recientes revisiones
sistematicas de la literatura (Lépez-Castro & Priegue, 2019; Machimbarrena et
al., 2019). Sin embargo, se han encontrado factores familiares sociodemograficos
que desempeiian un considerado papel en la implicacidon de los menores en la
cibervictimizacién, algunos de los cuales se han estudiado Unicamente en la
etapa de Educacidn Secundaria Obligatoria, por lo que seria preciso conocer su
influencia también en la etapa de Educacidn Primaria.

Nikken y Schols (2015) encontraron, en una muestra de familias de Educacion
Infantil y Primaria, que el género de los padres influye, junto con otras variables, en
la prediccién de la presencia de dispositivos multimedia en la habitacién del nifio.
Concretamente, los padres han indicado, mas frecuentemente que las madres, que
sus hijos tienen dispositivos tecnolégicos en su habitacién. Como bien es sabido,
el uso de las tecnologias en la propia habitacién del menor se asocia con un mayor
riesgo de cibervictimizacién (Gonzalez et al., 2016). Ademas, Dedkova y Smahel
(2019) sefialaron, en una muestra de familias checas con nifios entre 5 y 17 afios,
que las madres tuvieron un rol mas activo que los padres en las estrategias de
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mediacidn parental. Estos resultados concuerdan con los encontrados por Nikken y
Schols (2015) quienes también detectaron diferencias en funcién del género de los
progenitores, siendo los padres los que aplican la supervision con menos frecuencia
que las madres. En este sentido, se debe tener en cuenta que la supervision
parental se considera un factor protector de la cibervictimizaciéon en el alumnado
de Educacion Primaria y de Educacion Secundaria Obligatoria (Martin-Criado et al.,
2021).

En lo referente a la edad de los progenitores y la cibervictimizacidn de sus hijos,
Livingstone et al. (2017) encontraron, en una muestra de padres con hijos entre
6 y 14 afios de 8 paises europeos diferentes (N = 6400), que los padres jovenes
presentaron una mayor mediacidn activa, lo que se identifica como factor protector
de la cibervictimizacion (Wright, 2017). Adigwe (2021) ha desarrollado una reciente
investigacion sobre las variables sociodemogréficas familiares, la mediacion
parental y las experiencias de cibervictimizacién de los menores a partir de una
muestra de 1270 familias de Nigeria, con hijos con edades comprendidas entre los
13 y los 18 afios. Los resultados revelan que la mediacidn restrictiva y el co-uso
se asocian positivamente con la edad de los padres, siendo tipos de mediacidn
mas frecuentes en padres mdas mayores, mientras que la mediacion técnica se
asocia negativamente con dicha variable, por lo que son aquellos progenitores
mas jovenes los que tienden a emplearla con mayor frecuencia. Cabe sefialar que
las estrategias restrictivas de mediacién parental se asocian positivamente con la
cibervictimizacion (Wright, 2017).

En relacién con el nivel educativo de la familia, Livingstone et al. (2015) pusieron
de manifiesto, en una muestra de alumnado de Educacién Infantil y Educacidn
Primaria, que las familias con un menor nivel educativo tenian mdas dispositivos
tecnoldgicos en el hogar y se sentian menos seguros de sus habilidades digitales
para realizar una efectiva mediacidn parental activa en comparacién con las familias
de alto nivel educativo. Por otra parte, Nikken y Schols (2015) reportaron que los
hijos de padres con un bajo nivel educativo emplean las tecnologias mas tiempo y
tienen dispositivos tecnoldgicos en su propia habitacion, siendo ambas variables
factores de riesgo de la cibervictimizacidn (Sittichai & Smith, 2020; Gonzalez et al.,
2016). Por ultimo, los padres con un menor nivel educativo usan, mdas a menudo,
restricciones técnicas en el uso de los medios tecnoldgicos por parte del nifio, que
los padres con un mayor nivel educativo quienes optan, mas frecuentemente, por
una mediacidn parental activa, la supervisiéon o el co-uso. En suma, Chen et al.
(2018) pusieron de manifiesto que hijos de progenitores con bajo nivel educativo
presentan un riesgo mayor de ser cibervictimas, en una muestra de adolescentes
chinos entre 15 y 17 aios. Concretamente, indicaron que un bajo nivel educativo
de la madre estaba asociado con la cibervictimizacion. Uludasdemir y Kucuk (2019)
hallaron que los hijos de padres con un alto nivel educativo presentaron una elevada

Educacién XX1, 26 (2), 245-266 249



Lopez-Castro & Lopez-Raton (2023)

probabilidad de cibervictimizacidon en una muestra de nifios y adolescentes entre 12
y 17 afos de Turquia.

Con respecto a los antecedentes de inmigracidon, Strohmeier et al. (2011)
afirmaron que los ninos inmigrantes de una muestra finlandesa de 7272
estudiantes de Educacidn Primaria, de entre 9 y 12 afios, experimentaron mas
cibervictimizacion que sus compaferos no inmigrantes. En la etapa de Educacién
Secundaria Obligatoria, Rodriguez-Hidalgo et al. (2019) encontraron, en una
muestra de 25684 alumnos de primer a cuarto curso, que el alumnado inmigrante
en Espafia fue con mds frecuencia cibervictima que el nativo. Calmaestra et
al. (2020) también sefialaron que los estudiantes inmigrantes de Educacidn
Secundaria Obligatoria asumieron mas el rol de cibervictimas en comparacion
con los nativos, en una muestra de 33303 adolescentes de Ecuador (N = 10918) y
Espafia (n = 22385).

Otro de los factores sociodemograficos familiares asociados con Ia
cibervictimizacién es la estructura familiar. De hecho, Garmy et al. (2019) llevaron
a cabo una investigacién con una muestra islandesa de nifios de 11, 13 y 15 afios
(N =11018), cuyos resultados indicaron que la cibervictimizacién se asocia con
aquellos alumnos cuya estructura familiar no les permitia vivir con sus padres.
Abdulsalam et al. (2017) sefialaron también, en un estudio con 989 estudiantes
de 12 a 14 afios en Kuwait, que los hijos de padres divorciados o viudos tenian
una mayor probabilidad de ser cibervictimas. Bevilacqua et al. (2017) hallaron,
en una muestra de 6667 nifios y adolescentes entre 11 y 16 afios de Reino Unido,
que los hijos de familias monoparentales registraron mas probabilidad de ser
victimas de ciberacoso. Por ultimo, Chen et al. (2018) descubrieron, en una
investigacion con 18341 adolescentes de 15 a 17 aios en China, que el estado
civil separado y divorciado de los padres se asociaba con la cibervictimizacion
de sus hijos.

Tal como concluyeron Kowalski et al. (2017), han sido pocos los estudios sobre
la cibervictimizacién que comparasen al alumnado de entornos rurales y urbanos,
pero recientemente Rodriguez-Alvarez et al. (2022) indicaron, en una muestra de
alumnos de quinto y sexto de Educacidn Primaria, que el porcentaje de victimas es
también significativamente superior en los colegios del contexto rural.

En definitiva, se puede afirmar que existen evidencias cientificas de que las
variables familiares sociodemograficas desempefian un destacado papel en la
cibervictimizaciéon de los menores. No obstante, se carece de investigaciones
especificas sobre las variables sociodemograficas familiares en una muestra
espafnola centrada exclusivamente en la etapa de Educacion Primaria, ya que la
investigacion es relativamente reciente. Por todo ello, resulta necesario conocer,
con exactitud, los principales factores de riesgo que permitan tanto la prevencion
como la intervencién temprana en la cibervictimizacidn, siendo la etapa educativa
de Educacion Primaria la que ofrece las mayores oportunidades de prevencion
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primaria, puesto que es el periodo clave de incursidn en el uso de las tecnologias
por parte de los menores (Observatorio Nacional de Tecnologia y Sociedad, 2022).
Asi pues, la cibervictimizacion ya es observable en los Ultimos cursos de Educacién
Primaria (Rodriguez-Alvarez et al., 2022).

En esta linea, el objetivo de este estudio es analizar la capacidad predictiva
de las variables parentales sociodemograficas (género, edad, antecedentes de
inmigracién, nivel educativo, estructura familiar y grado de ruralidad del municipio
de residencia familiar) en la victimizacién de ciberacoso en quinto y sexto de
Educaciéon Primaria. Concretamente, se plantean las siguientes hipdtesis de estudio:

H1. El género del progenitor o tutor legal que responde al cuestionario influye
en la victimizacidn de ciberacoso de sus hijos.

H2. La edad del progenitor o tutor legal que responde al cuestionario se relaciona
con la implicacién de sus hijos en la cibervictimizacién.

H3. El nivel educativo del progenitor o tutor legal que responde al cuestionario
se asocia con el riesgo de desempefio, por parte del menor, del rol de
victima de ciberacoso.

H4. Los hijos de familias inmigrantes son victimas de ciberacoso con mayor
frecuencia que sus compafieros nativos.

H5. Los hijos de familias monoparentales son, con mayor frecuencia, victimas
de ciberacoso.

H6. Un elevado grado de ruralidad del municipio de residencia familiar
incrementa el riesgo de que los menores sean victimas de ciberacoso.

H7. Las variables parentales sociodemograficas (género, edad, antecedentes
de inmigracion, estructura familiar, nivel educativo y grado de ruralidad
del municipio de residencia familiar) se asocian conjuntamente de forma
significativa con la cibervictimizacién de sus hijos.

METODO

Para la consecucidén de este estudio de caracter correlacional y transversal,
se llevé a cabo un muestreo bietdpico con el objetivo de seleccionar, primero, los
centros educativos participantes y, posteriormente, las familias (padres, madres o
tutores legales). La muestra de centros estuvo constituida por 26 centros educativos
en total, siendo 17 Centros de Educacién Infantil y Primaria (CEIP), 7 Centros
Privados (CPR) y 2 Centros Publicos Integrados (CPI). Asi, se logré la representacién
de nlcleos de poblacidon de diferente tamafio (urbano, semiurbano y rural) de
Espafa.

Para la muestra de familias, fue permitida la participacién a todas aquellas
cuyos hijos estuvieran matriculados en 52 y en 62 de Educacion Primaria en
alguno de los 26 centros educativos seleccionados previamente. Fueron invitadas
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2094 familias y, finalmente, la muestra participante estuvo constituida por 1169
familias, garantizando el tamafio muestral minimo fijado en 381 familias,
(1-a)% = 95%.

Con respecto a las caracteristicas mas destacables de la muestra, el 82% de
los participantes en el estudio fueron madres o tutoras legales y el 17% restante,
hombres. El familiar que respondié a la encuesta con mayor frecuencia fue la madre
(80%), seguida del padre (17%) y, en menor medida, ambos progenitores y tutores
legales. Las familias tenian mayoritariamente entre los 41 y los 50 afios (63%) y
con menor frecuencia, entre los 30 y 40 afios (29%). Con una frecuencia todavia
mas reducida, tuvieron mas de 50 afios (5.1%) o menos de 30 (1.4%). En relacién
con el pais de origen de las familias, el 13.6% manifesté una procedencia de otros
paises frente al 86.4% restante que indico Espafia. Ademas, el 38% posee estudios
universitarios, el 27% Formacion Profesional, el 18% estudios primarios, el 15%
secundarios y el 1% no tiene estudios académicos. Finalmente, la estructura familiar
mas frecuente fue la biparental (70.5%), seguida de las familias monoparentales
(12.9%) y las familias extensas (12%).

Instrumento

El instrumento utilizado para la recogida de la informacién fue un cuestionario
autoadministrado que incluye el perfil sociodemografico de los padres o tutores
legales (edad, sexo, pais de origen, nivel educativo, estructura familiar y municipio
de residencia) y las experiencias de cibervictimizacion de sus hijos, especificamente,
si los menores han sido victimas de cualquiera de los siguientes tipos de ciberacoso:
exclusién social, insultos, amenazas, falsos rumores, burlas e intimidaciones
durante los seis meses previos al estudio. Se incluyé la definicién de ciberacoso
propuesta por Smith et al. (2008) que hace referencia a la intencionalidad de hacer
dafio por parte del agresor/es, la repeticién y la indefension de la victima debida a
un desequilibrio de poder entre ella y el agresor/es.

La validacion del instrumento se llevd a cabo mediante la validez de constructo,
la validez de criterio y la validez de contenido, también evaluada por dos expertos
en cibervictimizacion. Para medir la fiabilidad del cuestionario se hallo el
coeficiente Alfa de Cronbach, obteniéndose un valor a =.84. En suma, se realizé un
Andlisis Factorial Exploratorio de Componentes Principales con rotacién Oblimin
con Kaiser (KMO = .852, Prueba de Esfericidad de Barlett = .000, Varianza total
explicada = 61%) que agrupd los items en base a los tipos de cibervictimizacion:
burlas (.8), amenazas (.751), insultos (.719), intimidaciones (.689), falsos rumores
(.558) y exclusidén social (.442). Aunque el valor a correspondiente a este ultimo
item de exclusidn social fue mas bajo, se consideraron validos los seis items de
acuerdo con la literatura cientifica. Ademds, por simplicidad para los andlisis, se
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definid el item como dicotdmico: si el menor ha sido (o no) victima de cualquier
tipo de ciberacoso, como minimo en una ocasion, en los seis meses previos al
estudio.

Procedimiento

El contacto con las familias fue por mediacién de los tutores de cada grupo-
clase en cada centro educativo participante, que les repartieron a los menores
los cuestionarios, dentro de sobres cerrados, para que se los entregaran a sus
progenitores o tutores legales y los retornasen al centro una vez cumplimentados
en el plazo maximo de una semana. A tal fin, se les proporcionaron a las familias
unas breves instrucciones, situadas en la pagina previa al inicio del cuestionario,
en las que se les indicaba que debian leer cautelosamente la presentacién del
cuestionario y responder de forma totalmente andénima y sincera, puesto que, en
todo momento, se preservarian el anonimato y la confidencialidad, siguiendo las
recomendaciones del Codigo de Buenas Practicas Cientificas del Consejo Superior
de Investigaciones Cientificas (CSIC).

Analisis de datos

Todas las variables cualitativas estudiadas se presentaron mediante frecuencias
absolutas y porcentajes (ver Tabla 1). El andlisis de los posibles factores de riesgo
familiares sociodemograficos de la cibervictimizacién en Educacién Primaria
se llevd a cabo a partir de la regresidn logistica binaria (Cox, 1970; McCullagh &
Nelder, 1983), puesto que la variable respuesta que indica si el menor ha sido (o no)
victima de algun tipo de ciberacoso, en al menos una ocasidn durante los seis meses
previos, es una variable dicotémica.

Concretamente, en primer lugar, se implementaron modelos bivariantes de
regresion logistica, a fin de evaluar la influencia, de forma individual, de cada
variable como posible factor de riesgo de la cibervictimizacién en Educacion
Primaria. En base a estos modelos, se estimaron la probabilidad y el riesgo de ser
victima de ciberacoso, calculando la Odds ratio (OR) y su correspondiente intervalo
de confianza para cada una las variables familiares sociodemograficas analizadas.
En segundo lugar, se desarrollé un modelo logistico multivariante con el objetivo de
medir el impacto, de manera conjunta, de varias variables sociodemograficas en el
riesgo de ser cibervictima. Para el ajuste de tal modelo, inicialmente se incluyeron
todas las variables sociodemograficas que tuvieron un p-valor < .25 en los modelos
bivariantes (Hosmer et al., 2000), y siguiendo un procedimiento por pasos stepwise,
se selecciond el mejor modelo predictivo en base al Criterio de Informacién de

Educacién XX1, 26 (2), 245-266 253



Lopez-Castro & Lopez-Raton (2023)

Akaike (Akaike Information Criteria, AIC), de forma que un modelo es mejor en
términos de prediccién cuanto menor sea su AlC.

Aligual que en los modelos bivariantes, los parametros del modelo multivariante
se contrastaron mediante el test de Wald, calculdndose las OR de los coeficientes
junto con sus intervalos de confianza y los respectivos p-valores. Ademas, la bondad
de ajuste global del modelo obtenido se evalud a partir del test Chi-cuadrado de
razén de verosimilitudes (Li & Babu, 2019), indicando la ausencia de significacién
estadistica de dicho test que la calidad del ajuste es buena.

Todos los andlisis estadisticos se realizaron con el software estadistico R version
4.1.0 (R Core Team, 2020). El procedimiento stepwise se llevo a cabo con la funcion
stepAIC del paquete MASS de dicho programa (Ripley, 2020), y se consideré un
p valor < .05 para la significacidn estadistica.

RESULTADOS

Del total de padres y tutores legales que respondieron a si el menor habia sido
(o no) victima de ciberacoso, 115 (el 11%, 95% IC: 9% - 13%) manifiestan que su
hijo fue cibervictima como minimo en una ocasién durante los seis meses previos
al estudio. En la Tabla 1 se muestran las frecuencias y porcentajes de cada variable
familiar sociodemografica en los grupos de cibervictimas y no-cibervictimas.

En cuanto al género, las madres y tutoras legales han sido las que han
respondido al cuestionario con mayor frecuencia que los hombres, tanto en el
caso de las cibervictimas como de las que no lo fueron. Sin embargo, ha sido
mas elevado el porcentaje de padres y tutores legales que han respondido en el
caso de las no-cibervictimas. En relacién con la edad, tanto victimas de ciberacoso
como no-cibervictimas tienen, con mayor frecuencia, padres o tutores legales con
una edad comprendida entre los 41 y los 50 afios. No obstante, las cibervictimas
presentan, mas frecuentemente, padres o tutores legales cuya edad se situa
entre los 30 y los 40 anos. Con respecto a los antecedentes de inmigracion, la
cibervictimizacion ha sido mas elevada en familias inmigrantes en comparacién
con las familias espafiolas.

El nivel educativo de los progenitores o tutores legales muestra mayores
diferencias entre ambos grupos, puesto que los relativos de las no-cibervictimas
tienen, con mayor frecuencia, estudios universitarios frente a aquellos de las victimas
de ciberacoso. Ademas, los progenitores o tutores legales de las cibervictimas
han cursado Educacién Profesional, Educaciéon Secundaria o Estudios Primarios,
mas asiduamente, que los del grupo no implicado en la cibervictimizacién. Sobre
la estructura familiar, la moda en ambos grupos son las familias biparentales. Sin
embargo, las no-cibervictimas son miembros de familias biparentales con mayor
frecuencia que las cibervictimas. Por su parte, las victimas de ciberacoso pertenecen
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afamilias monoparentales mas frecuentemente que las no-cibervictimas. Por Gltimo,
en cuanto al grado de ruralidad del municipio de residencia familiar, se evidencia
que las cibervictimas residen en un entorno rural mas que las no-cibervictimas que
habitan principalmente en entornos semiurbanos.

Tabla 1
Distribucion de frecuencias de las variables parentales sociodemogrdficas en victimas de
ciberacoso y en no-cibervictimas

Variable familiar No victima Victima Total
n % n % n %
Género
Hombre 168 18% 13 12% 181 15%
Mujer 759  82% 99 88% 858 85%
Total 927 100% 112 100% 1039 100%

Edad (en afios)

Menos de 30 9 1% 2 1% 11 1%
Entre 30y 40 270 29% 41  36% 311 32%
Entre 41y 50 611  65% 68 60% 679 62%
Mas de 50 47 5% 3 3% 50 5%
Total 937 100% 114 100% 1051 100%

Antecedentes de inmigracion

Si 111 12% 13 22% 124 17%
No 810 88% 47 78% 857  83%
Total 921 100% 60 100% 981 100%

Nivel educativo

Estudios Universitarios 383 41% 31 27% 414 34%
Formacién Profesional 254 27% 33 29% 287 28%
Educacién Secundaria 134 14% 27 24% 161 19%

Sin estudios o Estudios Primarios/EGB 167 18% 23 20% 190 19%

Total 938 100% 114 100% 1052 100%
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Variable familiar No victima Victima Total
n % n % n %

Estructura familiar

Biparental 788 84% 84 74% 872 79%
Monoparental 136 15% 28  25% 164 20%
Centro de acogida 1 <1% 0 0% 1 <1%
Acogimiento en familia extensa 12 1% 2 1% 14 1%
Total 937 100% 114 100% 1051 100%
Grado de ruralidad del municipio de residencia familiar

Urbano 298  33% 19 32% 317 33%
Semiurbano 329 37% 18 31% 347 36%
Rural 270 30% 22 37% 292  31%
Total 897 100% 59 100% 956 100%

Nota. n: nimero de casos; %: porcentaje de casos.

Los resultados de los analisis bivariantes correspondientes a las variables
parentales sociodemograficas (Tabla 2) ponen en evidencia que el nivel educativo
de los progenitores o tutores legales es un predictor univariante estadisticamente
significativo (p < .05) del riesgo de que sus hijos sean victimas de ciberacoso.
Asi, los padres o tutores legales que cursaron Educacion Secundaria presentan un
mayor riesgo de cibervictimizacion de sus hijos en comparacidon con aquellos que
han realizado estudios universitarios. En cuanto a la estructura familiar, aunque
dicha variable no fue estadisticamente significativa a nivel global (p > .05), las
familias monoparentales alcanzan casi el doble mas de riesgo, que las familias
tradicionales o biparentales, de que los menores sean victimas de ciberacoso.
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Tabla 2
Efecto de las variables parentales sociodemogrdficas sobre la cibervictimizacion en Educacion
Primaria a partir del andlisis bivariante de regresion logistica binaria

Variable familiar B SE p valor OR 95% IC
Género
Hombre
Mujer 0.522 0.307 .089
Edad (en afios) .251
Menos de 30
Entre 30y 40 -0.381 0.800 .634
Entre 41y 50 -0.692 0.792 .383
Mas de 50 -1.248 0.983 .204
Antecedentes de inmigracion
No
Si 0.417 0.265 .116
Nivel educativo .012*
Estudios Universitarios 1
Formacioén Profesional 0.473 0.263 .072
Educacién Secundaria 0.912 0282 .001** 2489 1425
4.324
Sin estudios o Estudios Primarios/EGB 0.532 0.290 .067
Estructura familiar .058
Biparental 1
Monoparental 0.658 0.237 .006** 1.931 1;3;;
Centro de acogida -11.327 535.411 .983
Acogimiento en familia extensa 0.447 0.772 .563
Grado de ruralidad del municipio de
residencia familiar 396
Urbano
Semiurbano -0.093 0.250 711
Rural 0.229 0.248 .355

Nota. B: coeficiente; SE: standard error; OR: odds ratio; 95% IC: intervalo de confianza al 95% para la OR. *: p <.05;
**:p<.01; ***: p<.001.
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En base a los analisis bivariantes, las variables seleccionadas inicialmente para
formar parte del modelo multivariante fueron: antecedentes de inmigracion, nivel
educativo, género del progenitor o tutor legal que responde al cuestionario y
estructura familiar.

Tabla 3
Factores asociados a la cibervictimizacion en Educacion Primaria. Modelo de regresion
logistica multivariante

Variable familiar B SE p valor OR 95% IC
Género
HMZT:E 0613 0332 .027* 1.845 153‘3‘3:
Nivel educativo .020*
Estudios Universitarios 1
Formacién Profesional 0.454 0.269 .091
Educacién Secundaria 0.886 0.290 .002**  2.426 1.368 -

4.280

Sin estudios o Estudios Primarios/EGB 0.433 0.303 .153
Estructura familiar .013*
Biparental 1
Monoparental 0.738 0.242 .002**  2.092 1322:1_
Acogimiento en familia extensa 0.529 0.793 .504

Nota. B: coeficiente; SE: standard error; OR: odds ratio; 95% IC: intervalo de confianza al 95% para la OR. *: p < .05;
**:p<.01; ***: p<.001.

Los resultados del anadlisis multivariante mostraron que el género y el
nivel educativo del progenitor o tutor legal que responde al cuestionario y la
estructura familiar constituyen variables parentales sociodemograficas asociadas
significativamente de forma conjunta (p < .05 en todos los casos) con la
cibervictimizacion de sus hijos en Educacién Primaria (Tabla 3). Especificamente,
cuando la madre o tutora legal responde al cuestionario, el riesgo se incrementa
en casi el doble con respecto a los hombres (p < .05). En suma, los progenitores
o tutores legales que estudiaron Educacidn Secundaria como nivel educativo
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maximo alcanzan casi el doble de riesgo de que sus hijos sean victimas de
ciberacoso en comparacion con aquellos que cursaron estudios universitarios
(p < .01). Por ultimo, los estudiantes que pertenecen a estructuras familiares
monoparentales presentan el doble de riesgo que quienes forman parte de
familias biparentales (p < .01).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En esta investigacion se estudiaron posibles factores sociodemograficos
familiares de riesgo de la cibervictimizacién en Educacion Primaria. Cabe sefalar
gue los estudios publicados con un objetivo andlogo al nuestro son escasos, ya
gue la mayoria de las investigaciones sobre la cibervictimizacidn se realizaron en
la etapa de Educacidn Secundaria Obligatoria (Smith, 2019) y no han analizado la
influencia de las variables sociodemograficas familiares (Lopez-Castro & Priegue,
2019; Machimbarrena et al., 2019). Este hecho pone de manifiesto el interés de
este estudio sobre los factores de riesgo familiares de caracter sociodemografico de
la victimizacién de ciberacoso en la etapa de Educacion Primaria.

Con referencia a las hipédtesis de estudio planteadas, en primer lugar, se verifica
la tercera hipdtesis (H3. El nivel educativo del progenitor o tutor legal que responde
al cuestionario se asocia con el riesgo de desempenio, por parte del menor, del rol de
victima de ciberacoso), puesto que los menores pertenecientes a familias cuyo nivel
educativo maximo es Educacién Secundaria registran un riesgo de cibervictimizacion
mas elevado que las familias que cuentan con un nivel de estudios superior, como
son los estudios universitarios. Estos hallazgos coinciden con los sefialados por Chen
et al. (2018), en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria, quienes identificaron
que un bajo nivel educativo de la madre se asocia con la cibervictimizacién de sus
hijos. Ademas, su nivel educativo condiciona también la mediacién parental que
realizan del uso de las tecnologias por parte de sus hijos, ya que familias con un
menor nivel educativo se sienten menos seguras de sus habilidades digitales para
realizar una efectiva mediacion parental activa en comparacion con las familias de
alto nivel educativo (Livingstone et al., 2015). Asimismo, Nikken y Schols (2015)
reportaron que los padres con un bajo nivel educativo permiten a sus hijos emplear
las tecnologias mas tiempo y tener los dispositivos tecnolégicos en su propia
habitacién, siendo ambas variables factores de riesgo de la cibervictimizacién
(Sittichai & Smith, 2020; Gonzalez et al., 2016). Este hecho puede explicarse
porque el nivel educativo de los progenitores determina sus valores, competencias,
habilidades y conocimientos con respecto a la educacion formal y condiciona sus
practicas educativas, siendo un componente central en el capital cultural de los
estudiantes.
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Ensegundo lugar, se confirma parcialmente la quinta hipétesis de estudio (H5. Los
hijos de familias monoparentales son con mayor frecuencia victimas de ciberacoso).
Asi,aunque lavariable estructura familiar no resultd estadisticamente significativa de
forma global a un nivel de significacidn del 5%, se detectan diferencias significativas
enlos hogares monoparentales con respecto a los hogares biparentales, siendo estos
ultimos los que registran un menor riesgo. Estos resultados concuerdan con los de
diversas investigaciones como, por ejemplo, la desarrollada por Garmy et al. (2019)
guienes descubrieron que la cibervictimizacién se asocia con aquellos estudiantes
cuya estructura familiar no les permite convivir con sus padres. Asimismo, hallaron
resultados semejantes Bevilacqua et al. (2017), quienes indicaron que los hijos de
familias monoparentales registran mas probabilidad de ser cibervictimas. Asi, la
estructura familiar desempefia un papel destacado en la cibervictimizacién tanto
en la etapa de Educacién Primaria como en etapas posteriores. De tal modo,
diversas investigaciones (Abdulsalam et al., 2017; Chen et al., 2018) sefialan que los
estados civiles de los progenitores (especificamente: viudo, separado o divorciado)
incrementan el riesgo de que los jovenes sean victimas de ciberacoso. Este hecho
puede tener su origen en las diferentes dificultades que pueden presentar las familias
monoparentales como son la necesidad de apoyo emocional e informativo, la baja
autoestima familiar, el riesgo de pobreza y la carencia de una red de apoyo social.
En cuanto a la mediacidn parental, la supervision parental del uso de las tecnologias
y el co-uso podrian resultar mas desafiantes para las familias monoparentales ya
que un Unico progenitor o tutor legal puede encontrarse con mas dificultades en la
gestidn de los tiempos y la conciliacién familiar.

En tercer lugar, se ratifica parcialmente la séptima hipdtesis [H7. Las variables
parentales sociodemogréficas (género, edad, antecedentes de inmigracién,
estructura familiar, nivel educativo y grado de ruralidad del municipio de residencia
familiar) se asocian conjuntamente de forma significativa con la cibervictimizacion
de sus hijos]. De hecho, el género, el nivel educativo maximo de los progenitores
y la constitucidn del hogar familiar son predictores estadisticamente significativos
(p < .05) de forma conjunta de la cibervictimizaciéon en Educaciéon Primaria. En
este sentido, la no significatividad estadistica del test Chi-cuadrado de razén de
verosimilitudes indica que el modelo multivariante que se ha obtenido presenta
una buena calidad de ajuste y fiabilidad predictiva. Por tanto, las estructuras
familiares que estan constituidas por hijos y madres, cuyo nivel educativo maximo
es Educacién Secundaria, presentan un mayor riesgo de que ellos sean victimas de
ciberacoso. Este hecho podria justificarse en que existe una mayor exigencia en la
tarea de la mediacién parental activa, la supervisién parental y el co-uso para un
Unico progenitor que, ademas, al contar con un bajo nivel educativo, sentird menos
confianza en sus competencias digitales para desempenar dicha labor (Livingstone
et al., 2015).
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Finalmente, a pesar de que existe evidencia cientifica previa sobre la relacion
entre la cibervictimizacion y las variables sociodemograficas del progenitor o
tutor legal (género, edad, antecedentes de inmigracion y grado de ruralidad del
municipio de residencia familiar), en este estudio, no se han encontrado evidencias
cientificas suficientes para apoyar tales hipétesis, teniendo que asumir, por tanto,
las correspondientes hipdtesis nulas de no asociacién.

Por todo ello, se puede concluir que la investigacion realizada identifica
factores familiares sociodemograficos asociados, tanto de forma conjunta como de
forma individual, al riesgo de victimizacién de ciberacoso en Educacién Primaria.
Asi, los resultados obtenidos ponen en evidencia la suma importancia del nivel
educativo de las familias y de la estructura familiar como factores de riesgo de la
cibervictimizacién en Educacién Primaria, concordando con diversas investigaciones
previas desarrolladas en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria.

Estos resultados son de gran utilidad a la hora de disefiar estrategias preventivas
de la cibervictimizacidn para evitar las negativas consecuencias en el rendimiento
académico y, especialmente, en la salud y el bienestar general de los menores
implicados (Alzamil, 2021). Para elaborar propuestas de intervencién educativa en
la cibervictimizacién, podemos considerar un enfoque socio-ecoldgico o sistémico
(Bronfenbrenner, 1979). Esta teoria explica el desarrollo de los menores en base a
la interrelacidn de diversos sistemas sociales desde la familia y el grupo de iguales
hasta el gobierno local y la cultura. De tal modo, la prevencién e intervencién en
ciberacoso no solo debe focalizarse en los menores sino también en los diversos
sistemas sociales en los que se desarrollan los nifios, a fin de optimizar la eficacia
de la intervencion educativa. Mas concretamente, una propuesta de intervencion,
desde este enfoque tedrico, podria desligarse en tres ejes de actuacion para dirigirse
a todos los miembros de la comunidad educativa, siguiendo los modelos de whole
policy: alumnado, familias y profesorado/centro educativo.

Poniendo el foco en las familias, Gairin et al. (2013) mencionaron que las
familias deberian tomar conciencia de la gravedad del problema, controlar el
nimero de horas que consumen contenido sus hijos y prestar atencién a sus
posibles cambios de comportamiento. Mas concretamente y a raiz de los resultados
obtenidos, la intervencién educativa deberia abordar de manera preventiva las
necesidades que puedan presentar las familias con estructura monoparental y
de bajo nivel educativo, a fin de ayudarlas a regular el uso que sus hijos hacen
de las tecnologias con conexidn a Internet, reduciendo su frecuencia de uso y el
numero de dispositivos tecnoldgicos empleados. Especificamente, se podrian
incluir las siguientes dimensiones: 1) sensibilizacidn sobre la cibervictimizacién, 2)
competencias digitales, 3) habilidades de mediacién parental, 4) estilos educativos
parentales, 5) comunicacion asertiva, y 6) implicacién familiar.

La intervenciéon educativa en estas dimensiones podria ayudar a las familias a
conocer los riesgos que la cibervictimizacion presenta para la salud y el bienestar

Educacién XX1, 26 (2), 245-266 261



Lopez-Castro & Lopez-Raton (2023)

generaldesushijos. Ademas, se podrian mejorarsuscompetenciasdigitales,loque
les serviria para incrementar su confianza a la hora de desempenar la mediacién
parental. En este sentido, también seria positivo que desarrollen habilidades
especificas de mediacién parental para regular el uso de las tecnologias que
hacen sus hijos en el hogar. De hecho, la mediacién parental activa funciona
como factor protector de la cibervictimizacion, siendo ademas mucho mas
importante que la mediacidén que pueda realizarse desde los centros escolares
(Halpern et al., 2021). También seria adecuado que conozcan y puedan ejercer
un estilo parental democratico, basado en un elevado grado de afecto y control,
puesto que se ha identificado como factor protector de la cibervictimizacién.
En suma, se podria potenciar el desarrollo de habilidades comunicativas por
parte de las familias a fin de que eviten los déficits comunicativos, el castigo y la
violencia intrafamiliar, ya que presentan un mayor riesgo de cibervictimizacion
para sus hijos. En definitiva, esta propuesta de intervencion educativa pretende
potenciar que las familias se involucren en la vida digital y escolar de sus
hijos mediante el apoyo, la comunicacién asertiva y el uso de normas claras,
estables y consensuadas, que podrian ser determinantes a la hora de abordar la
cibervictimizacion.

Con respecto a las limitaciones del estudio, podemos identificar el uso
de cuestionario autoadministrado, ya que seria positivo emplear otro tipo de
instrumentos complementarios que permitan la triangulacién de la informacién
recabada. Por otra parte, el caracter transversal de este estudio puede reconocerse
como otra limitacién, puesto que podria realizarse de modo longitudinal para
conocer cOmo estas variables afectan a los menores en funcién de su edad.

Con referencia a la prospectiva, seria de interés una investigacién cualitativa
dirigida a un grupo de familias monoparentales que permita conocer con mayor
detalle las necesidades que presentan a fin de que los programas de prevencion
que se disenen puedan contar con las mayores oportunidades de éxito. Asimismo,
estudios transversales sobre la influencia de estas variables sociodemograficas en
la perpetracion de ciberacoso serian de gran interés para identificar las posibles
diferenciasenfuncidondelosroles de ciberacoso. En este sentido, seria positivo contar
con una muestra cuya distribucion fuese equitativa segun el género. Finalmente,
un estudio longitudinal que analice la influencia de estas variables en un grupo de
familias monoparentales a lo largo de un periodo de tiempo que permita conocer
como evoluciona esta relacion en funcion de la edad de los menores, resultaria de
utilidad para adecuar las estrategias de prevencién del fendmeno.
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RESUMEN

El abandono escolar temprano supone un importante problema social al que hay que hacer
frente dadas las consecuencias negativas que produce para el individuo, asi como los altos
costes sociales que conlleva. Combatir el abandono es uno de los indicadores de Desarrollo
Sostenible de Europa y un reto para muchos centros educativos. Presentamos los resultados
del proyecto “Alumnado en riesgo de abandono” desarrollado en Andalucia (Espafia). Esta
comunidad presenta una tasa de abandono muy alta (21.6% de media) si la comparamos
con la media europea (en torno al 10%). Analizamos los factores de riesgo de abandono
escolar del alumnado de esta comunidad relacionando sus actitudes y comportamientos
en el aula respecto a las caracteristicas sociofamiliares. La metodologia empleada ha sido
cuantitativa. Se aplicaron dos escalas a una muestra representativa de 1426 estudiantes:
una mide las percepciones de los estudiantes sobre las caracteristicas sociofamiliares y la
otra, la percepcion de los estudiantes sobre las actitudes y comportamiento del alumnado
en el aula; ambas elaboradas a partir de los trabajos de Fortin et al. (2006) y Lessard et al.
(2008). Los principales resultados apuntan a la relevancia que las caracteristicas familiares
tienen sobre los comportamientos y actitudes del alumnado, no teniendo tanta influencia
la implicacion familiar como un predictor de dichas conductas. Como principal conclusiéon
extraemos que las caracteristicas sociofamiliares influyen en las actitudes y comportamiento
del alumnado en el aula percibiendo como principal caracteristica la importancia de la
educacién en el seno familiar.

Palabras clave: estudiantes en riesgo de abandono, abandono escolar temprano, educacién
secundaria obligatoria, caracteristicas sociofamiliares, validez de constructo

ABSTRACT

Dropping out of school early is a major social problem that needs to be addressed, given
the negative consequences for the individual, as well as the high social costs involved.
Combatting early school leaving is one of Europe’s Sustainable Development Indicators
and a challenge for many schools. We present the results of the project “Pupils at risk of
dropping out” carried out in Andalusia (Spain). This community has a very high dropout rate
(21.6% on average) compared to the European average (around 10%). We analysed the risk
factors for school dropout among pupils in this community by relating their attitudes and
behaviour in the classroom to their socio-family characteristics. The methodology used was
guantitative. Two scales were administered to a representative sample of 1426 students:
one measuring students’ perceptions of socio-familial characteristics and the other gauging
pupils’ perceptions of student attitudes and behaviour in the classroom, both based on the
work of Fortin et al. (2006) and Lessard et al. (2008). The main results point to the relevance
of family characteristics in student behaviours and attitudes, with family involvement not
being as influential as a predictor of such behaviours. The main conclusion we draw is that
socio-family characteristics influence the attitudes and behaviour of pupils in the classroom,
perceiving the importance of education within the family as the main characteristic.
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Keywords: students at risk, dropout, compulsory secondary education, socio familiar
characteristics, construct validity

INTRODUCCION

El absentismo escolar, las conductas disruptivas, las dificultades familiares
y personales, los suspensos y repeticiones de curso (fracaso repetido), son la
antesala del abandono escolar prematuro (en adelante AEP). Este es un proceso
de desenganche progresivo. No es algo que suceda de repente (Robin & Burger,
2020). Desgranando los conceptos mencionados, el término fracaso escolar
es reiteradamente objeto de discusion. Para Fernandez Enguita et al. (2010),
fracaso tiene un valor denotativo y connotativo. El denotativo se debe a que no
hay una definicidn clara del mismo, pues para unos consistiria en no terminar
la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), y para otros, en no terminar la
educacién secundaria postobligatoria, a la vez que cabria incluir todas las formas
de suspenso, repeticidn o retraso; es decir, los fracasos parciales pueden jalonar
un dificil camino hacia el éxito. Por ejemplo, en términos de repetidores en
Andalucia que suponen un 33.3%, valor muy por encima de la media de los paises
de la OCDE con un 11.4% (PISA, 2019). El connotativo conllevaria la descalificacion
e incluso la estigmatizacién del alumno, su culpabilizacién en exclusiva con la
consiguiente desresponsabilizacion de la institucion. Este fracaso, en ocasiones
es debido a procesos graves de absentismo. Este se refiere a la falta de asistencia
regular y continuada del alumnado de educacién basica y obligatoria a los centros
docentes donde se encuentran escolarizados, sin motivo de enfermedad o causa
mayor que lo justifique. Segun los datos del Informe PISA 2015 (OCDE, 2016), el
porcentaje de alumnos que dice haber faltado al menos 1 dia sin justificacién
al centro educativo estd en el 25% de Espaia frente al 19% del promedio de
los paises de la OCDE y de la Unidn Europea. El fracaso escolar, suspender y en
ocasiones no promocionar, faltar a clase, son factores que contribuyen al proceso
de “desenganche”, que muchas veces acaba con el abandono de los estudios,
tal y como recogemos en estudios anteriores (Gonzalez Losada et al., 2015). Los
términos “desenganche”, “descuelgue” o desafeccion, han sido ampliamente
empleados en trabajos del ambito anglosajon (“disengagement”). Prueba de ello
son multitud de articulos cientificos que lo emplean. En concreto, para Gonzalez
y Bernardez-Gémez (2019), hay estudiantes que se van desenganchando vy
terminan abandonando. Este fendmeno estd bien documentado, poseyendo
una naturaleza compleja y multifacética, en el que interrelacionan multiples
contextos (centro educativo, aula, familias, comunidad) y personas (alumnos,
docentes, compafieros, familiares) y en el que intervienen factores de muy
diferente naturaleza (personales, sociales, culturales, econémicos, académicos,
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escolares...). Estos autores se basan en trabajos previos como el de Patton y Price
(2010) en el que diferencian entre estudiantes “visiblemente desenganchados”
(disruptivos, apaticos y desinteresados), y estudiantes que lo estan, pero no
de modo patente (son alumnos expertos en obtener calificaciones altas, pero
sin intereses ni aspiraciones). En términos similares, Sodha y Guglielmi (2009)
distinguen entre desenganche activo (visible y manifiesto en bajo logro, actitudes
negativas, mal comportamiento o en evitar participar) y pasivo (estudiantes que se
alejan pasivamente de su educacién, distancidndose cognitiva y emocionalmente,
siendo menos visibles). Junto a estos trabajos, destacar el de Fredricks et al. (2019)
en el que hacen una revisién sobre el engache /compromiso escolar.

Una vez clarificadas estas diferencias entre conceptos, debemos abordar el AEP.
Segun las Recomendaciones del Consejo de la Unidn Europea de 28 de julio de 2009
(Consejo de la Unién Europea, 2011) relativas a las politicas para reducir el abandono
escolar prematuro, especifican textualmente que: “La expresidon abandono escolar
prematuro se utiliza en relacidon con las personas que abandonan la educacién y
la formacién habiendo cursado tan sélo el primer ciclo de secundaria...” (p. 1).
La tasa de abandono se calcula a partir de datos facilitados por la Encuesta de
Poblacion Activa (EPA) del Instituto Nacional de Estadistica (INE) teniendo como
referencia la Clasificacion Internacional Normalizada de Educacién (CINE; ISCED
en inglés), garantizdndose la comparabilidad con los resultados de otros paises
(INE, 2015). Por tanto, abandonan segun la EPA, el porcentaje de ciudadanos de
entre 18 y 24 aios, cuyos estudios mas altos realizados corresponden a uno de
los niveles CINE 0 (Educacién Infantil), 1 (Primaria), 2 (Secundaria Obligatoria)
o 3 (Posobligatoria), de ciclo corto y que no estdn estudiando o formandose en
las cuatro semanas anteriores a la realizacidon de la encuesta (quedan fuera por
tanto los niveles 3.A, Bachillerato; 3.B, Ciclos Formativos de Grado Medio; y 3.C,
Formacion Ocupacional que busca la especializacidon en destrezas laborales) (INE,
2015). Igualmente encontramos esta misma definicion en el Eurostat (2020).
Uno de los objetivos prioritarios de la Estrategia Europa 2020 es que el valor de
este indicador no supere el 10%. Espafia, en 2019, presentd una tasa de AEP del
17.3% (21.4% hombres y 13% mujeres) superando ampliamente las tasas de otros
paises europeos. En este sentido, “el nivel de abandono escolar temprano se ha
mantenido en niveles muy altos (en torno al 30%) entre los aiflos 2000 y 2008, sin
haber registrado ninguna mejora hasta el afo 2009, afio en el que el indicador ha
comenzado a disminuir” (Baydn-Calvo, 2019, p.50). En el caso del presente estudio,
la tasa de abandono es de 21.6% de media (siendo de 16.9% en mujeres y de 26.1%
para los hombres) (Ministerio de Educacién y Formacién Profesional, 2020a). Dada
la magnitud del problema, dentro de los indicadores de Desarrollo Sostenible, se
hace un seguimiento de la problematica. En concreto, dentro de la Agenda 2030
para el Desarrollo Sostenible (INE, 2021), se incluye el Objetivo de Garantizar
una educacidn inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de
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aprendizaje permanente para todos, y el correspondiente indicador (4.1.2. indice
de finalizacién para Primaria y Secundaria).

Paralelamente, los resultados de estudios como el Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS), que evalta la competencia matematica
y cientifica de los estudiantes de Educacion Primaria (EP) y de 22 de ESO, o los
del Programme for International Student Assessment (PISA), realizado por la
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD), destacan el
peor desempefio del alumnado espafiol respecto a la media de los paises de la
OCDE (OECD, 2018, 2019).

Todas estas circunstancias tienen serias consecuencias individuales vy
sociales (Lessard et al., 2010); por ejemplo, estos estudiantes tienen menos
posibilidades de acceso al mercado laboral, peores salarios y mas riesgo de
exclusion (Latif et al., 2015; UNESCO, 2015). Ello genera altos costes, una tasa
alta de poblacién sin formacién especializada y una menor productividad, dada
la escasa formacidn. Esta vulnerabilidad, victimizacion y exclusién en los jévenes
que han abandonado prematuramente es mayor que en otros grupos de edad,
segun indican estudios internacionales (Escudero et al., 2013; European Union,
2013; Safiudo Guerra, 2022).

En este marco es necesario que analicemos las escuelas secundarias espafiolas,
ya que son el objeto de nuestro estudio y el nivel de ensefianza donde se dan mas
riesgos de abandono. Investigaciones previas identifican problematicas que influyen
enormemente sobre el riesgo de AEP: el profesorado abusa de las metodologias
tradicionales (Rué, 2006); el alumnado no re/conoce la utilidad de los estudios
y suele aburrirse en sus clases (Moeller et al., 2020); cree que las notas no son
importantes (Gonzalez-Losada et al., 2015; Tarabiniy Curran, 2015); el alumnado no
se siente incluido y ello condiciona las conductas respecto a las normas del centro
(Strayhorn, 2019; Johnson et al., 2020); no reconoce el centro como lugar propio y
se identifican problemas de relacién entre iguales (Gonzalez-Falcdn et al., 2016); su
compromiso es bajo y ello condiciona su desempefio (Fredricks et al., 2019) y las
relaciones con el profesorado (Martin & Collie, 2019; Skinner et al., 2008).

Janosz et al. (1997) identificaron como los principales factores predictores
del abandono escolar en el dltimo cuarto del siglo XX, las variables escolares,
familiares, conductuales, sociales y de personalidad que se pueden englobar en
tres grandes factores: personales, sociofamiliares y escolares. Estas conclusiones
se reafirman en estudios posteriores, la mayoria también de corte cuantitativo
y otros basados en una metodologia cualitativa (Aristamuio, 2009; Calero,
2006; Janosz et al., 2008; Lessard et al., 2008; Suberviola, 2021). En el ambito
personal, las investigaciones identifican las capacidades, necesidades, intereses y
motivaciones como influyentes en el riesgo de abandono. Un menor compromiso
y participacion escolar estan directamente relacionados con una mayor
probabilidad de abandono. Montecinos (2018) enfatiza la falta de participacion
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escolarylaausencia de itinerarios alternativos para continuar estudios. McGrathy
Van Bergen (2015), centrandose en las conductas y temperamento del alumnado,
afirman que estudiantes que son disruptivos, agresivos o antisociales en clase
tienen un alto riesgo de abandono.

Janosz et al. (2008), considera que historiales escolares de compromiso bajo e
inestable tienen alto riesgo de abandono y suele coincidir con problemas personales,
familiares o sociales. Gubbels et al. (2019), por su parte, identifican factores de
riesgo relacionados con las caracteristicas de los jévenes como la edad (a mds edad,
mas riesgo de absentismo y, consecuentemente, de fracaso y abandono).

El segundo grupo de factores de riesgo estd ligado a la familia: niveles
socioecondmicos bajos (Andalucia tiene una de las mayores tasas de desempleo a
nivel nacional -INE, 2022-), factores psicosociales de la familiay las relaciones familia-
ambito educativo (Suberviola, 2021), la actitud de los padres hacia los estudios, el
tipo de lenguaje y comunicacidn existente entre ellos; el fomento de la lectura, las
expectativas futuras o el valor que dan a la educacidn (Janosz et al. 2008; Marchesi,
2003; Vitaro et al., 2001). Es de esperar que la familia favorezca el desarrollo
O6ptimo de los hijos, dada su influencia educativa como agente de socializacidn
(Torio Lépez, 2004 y Fajardo Bullén, et al., 2017). Pefia et al. (2016) afirman en
su estudio que la despreocupacién de los padres es el elemento mas importante
en la desercidn escolar. En el caso de alumnado poco motivado y comprometido,
sus padres disminuyen adn mas su implicacion en la educacion que les ofrecen, y
sus profesores tienen mas dificultades en establecer relaciones positivas con ellos.
Estos problemas se deben, entre otras variables, a las trayectorias que el estudiante
ha seguido. Por tanto, son fundamentales la implicacién de las familias y el respaldo
y apoyo de la institucion escolar cuando el alumnado esta en riesgo. De ahi la
importancia de establecer conexiones entre familia y centro educativo (Alvarez y
Martinez, 2016).

Otros estudios destacan como el incremento del nivel de estudios de los padres
disminuye la probabilidad de abandono (Cerruti & Binstock, 2004; Binstock &
Cerruti, 2005). En investigaciones como las de Battin-Pearson et al. (2000) o Fortin
et al. (2004) se concluye que tanto los niflos que perciben poca cohesidn, conflictos,
problemas de comunicacion, falta de organizacion en la familia o que proceden de
familias rotas muestran mas riesgos de abandono que otros estudiantes. Gubbels
et al. (2019) amplian estas problematicas a las caracteristicas de los padres,
refiriéndose a problemas psicoldgicos o a dificultades laborales.

El tercer grupo de factores son los sociales y escolares. Estos ultimos suelen
estar centrados en el papel de los profesores (Janosz, et al., 2008; Lessard et al.,
2008, 2010, Sancho & Esteban, 2007). También se identifican algunas de las causas
gue intervienen mas claramente en el rendimiento de los alumnos, como es el nivel
socioecondmico medio del centro, o la repeticidn en cursos anteriores. En el estudio
de Gubbels et al. (2019) identifican como determinantes las caracteristicas de sus
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centros escolares (ratios muy altas, altas tasas de repeticiones, calidad baja del
profesorado); o las caracteristicas de su grupo de iguales (conductas antisociales,
absentistas, delincuentes).

Por todo lo descrito y dada la alta tasa de abandono y desempleo que hay en la
comunidad andaluza, nos planteamos este estudio para profundizar sobre algunos
de los factores de riesgo de abandono. En este trabajo, analizamos las caracteristicas
sociofamiliares y su influencia sobre los comportamientos y actitudes del alumnado
de Secundaria andaluces, presentando los resultados de validacién de dos escalas
de un instrumento construido ad hoc.

METODO

La investigacidn que se presenta es cuantitativa, hipotética deductiva, método
encuesta y disefio transversal. Aunque la investigacidn fue mds amplia (se aplicaron
dos cuestionarios: uno para profesorado y otro para alumnado). El objetivo general
de este trabajo es confirmar la influencia de las caracteristicas sociofamiliares
sobre las actitudes y comportamiento del alumnado en el aula. Como objetivos
especificos se proponen:

e Analizar la percepcion de los estudiantes de educacidn secundaria sobre sus
caracteristicas sociofamiliares, actitudes y comportamiento en el aula.

e Evaluarlavalidez de constructo de las escalas “caracteristicas sociofamiliares”
y “actitudes y comportamiento del alumnado en el aula”.

e Confirmar la influencia de las caracteristicas sociofamiliares sobre las
actitudes y comportamiento del alumnado en el aula.

La hipodtesis inicial fue formulada de la siguiente manera: las caracteristicas
sociofamiliares influyen en las actitudes y comportamiento del alumnado en el aula.

Muestra

La muestra utilizada se centra en la comunidad educativa de 32y 42 de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) de Andalucia. Dicha muestra se compone de un total
de 1426 alumnos/as (N: 160.000; p<0,01; error muestral: + 4%) pertenecientes a
16 centros de ESO de dificil desempenio. La seleccidn de los centros fue intencional
y realizada por la Consejeria de Educacidon andaluza. Los criterios de seleccién
fueron: tasas de absentismo y fracaso escolar por encima de la media de los centros
andaluces y altas tasas de sanciones por conductas disruptivas. Ello facilité a los
investigadores el acceso a los centros, asi como la identificacion de los mismos, ya
gue estos datos no son publicos.
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Respecto a las caracteristicas de la muestra, el 94.7% pertenece a centros
publicos (1350 centros) frente a un 5.3% (75 centros) pertenecientes a centros
concertados, es decir, centros cuya administracion es mayoritariamente publica,
pero su gestion es privada. La muestra seleccionada cursa 32 (52.5%) y 42 (47.5%)
de la ESO. En relacidn con el sexo, el 49.2% son hombres y el 50.5% mujeres, por lo
gue se consigue una representacién equilibrada en ambos grupos. Con una media
de edad de 14.98 anos y una desviacion tipica (DT) de 0.96.

Se realizaron pruebas t-test para estudiar las diferencias de distribucién en la
muestra obteniendo los siguientes resultados: en cuanto al nivel educativo de los
padres y madres, en general, no se encuentran diferencias significativas entre el
tipo de estudios de los padres y de las madres (p=.38). No obstante, si se observa
una tendencia superior del nivel de estudios de las madres conforme a estudios
universitarios (Figura 1). No ocurre lo mismo con el Grado Superior, siendo la
presencia mayor en los padres que en las madres.

Figura 1l
Niveles de estudios de los padres y madres

Con relacidn a la situacién laboral, como se puede observar en la Figura 2, si se
obtienen diferencias significativas entre la situacion laboral de los padres y de las
madres (p<.001), siendo superior el porcentaje de padres con trabajo remunerado
(76.5%) que el de madres (48.3%) dedicandose estas en mayor proporcion a las
tareas del hogar (41.5%), que los padres (0.6%). También se observa un porcentaje
superior de padres desempleados (15.5%) que el de madres (7.5%).

Por ultimo, haciendo alusién a algunos indicadores de rendimiento del
alumnado, hay que sefialar que el 58.9% (840 alumnos/as) nunca ha repetido
ningun curso, el 27% ha repetido un curso (385 alumnos/as), el 12.3% dos cursos
(176 alumnos/as), el 0.9% tres cursos (13 alumnos/as) y el 0.1% cuatro cursos
(1 alumno/a). La media de asignaturas suspendidas en el curso anterior es de
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1.27 (DT= 2.08) observandose bastante variabilidad en cuanto a las respuestas
emitidas en este item. En cuanto al tipo de asignatura que se ha repetido (Tabla
1), los porcentajes mayores se acumulan en Matematicas (23%), Inglés (18.9%),
Lengua Castellana y Literatura (18%), Biologia y Geologia (15.5%), Ciencias
Sociales (15.2%), Fisica y Quimica (10.5%), Tecnologia (9.7%) y Francés (6.5%).
Los porcentajes mas pequefios se han concentrado en las asignaturas de Plastica
y Visual (3.2%), Etica Civica (3%), Musica y Educacién Fisica con un 2.6% e
Informatica (0.8%).

Figura 2
Situacion laboral de los padres y madres

Tabla 1
Frecuencias y porcentajes de asignaturas repetidas

Si No
Asignaturas suspensas

Frecuencias % Frecuencias %
Matematicas 328 23 1098 77
Inglés 270 18.9 328 81.1
Lengua Castellana 257 18 1169 82
Educacidn fisica 37 2.5 1389 97.4
Plastica y visual 45 3.2 1381 96.8
Biologia y geologia 221 15.5 1205 84.5
Fisica y quimica 150 10.5 1276 89.5
Ciencias sociales 217 15.2 1209 84.8
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Tecnologia 138 9.7 1288 90.3
Musica 37 2.6 1389 97.4
Etica Civica 43 3 1383 97
Informatica 12 0.8 1414 99.2
Francés 93 6.5 1333 93.5
Instrumento

A la hora de disefiar nuestro instrumento tuvimos en cuenta otras escalas ya
validadas. Revisamos los trabajos de Fortin et al. (2006), que estudian los factores
de riesgo en torno a tres grandes dimensiones: personal, familiar y escolar, con
estudiantes de 72 grado (equivalente a 12 de ESO); los trabajos de Lessard et al.
(2008; 2010), centrados en los factores escolares, con estudiantes que habian
abandonado. El trabajo de Janosz et al. (2000), que analizan los factores escolares,
familiares y las relaciones con iguales para predecir el riesgo de abandono; Vitaro
et. al (2001), que emplean cuestionarios para analizar los factores familiares; y
los de Archambault et. al. (2009a, 2009b) con el que estudian la relacion entre la
participacion y compromiso del alumnado con la institucién escolar en centros
de secundaria. Todas estas investigaciones han sido nuestros referentes a la hora
de recabar la informacién sobre la incidencia de los factores de riesgo. Lo que
si muestran todos ellos es la complejidad de la problematica del abandono, la
heterogeneidad de los sujetos en riesgo, asi como el diferente peso que cada uno
de los factores tiene en el proceso de abandonar la escuela.

En nuestro estudio se aplicaron dos escalas: una mide las percepciones de los
estudiantes sobre las caracteristicas sociofamiliares (Anexo 1) y la otra, la percepcidn
de los estudiantes sobre las actitudes y comportamiento del alumnado en el aula
(Anexo Il).

Las escalas fueron evaluadas por un grupo de expertos que valoraron la
pertinencia sobre el contenido y claridad en la redaccion de los items realizando
algunas modificaciones en la redaccidon de estos. Posteriormente, se realizd un
estudio piloto en un centro de secundaria de Huelva capital, que atiende a una
poblacién en situacidn de desventaja social y que desarrolla diferentes acciones
para garantizar el acceso, promocidn y permanencia de este alumnado, en el
sistema educativo. Los resultados obtenidos respecto a la validez de constructo
de las escalas “caracteristicas sociofamiliares” y “actitudes y comportamiento del
alumnado en el aula” se muestran en el bloque de resultados.
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La escala sobre las caracteristicas sociofamiliares queda conformada por 12
items, obteniendo un Alfa de Cronbach de .52, un valor inicial bajo pero aceptable
en las primeras fases de estudios exploratorios (Nunnally, 1987). No obstante, se
revisaron los items a través de la correlacién total corregida, no identificando ningln
item cuya eliminacién aumentara el Alfa de Cronbach de manera significativa al
obtenido. La escala sobre comportamiento del alumnado en el aula obtuvo un Alfa
de .78 para 20 items. Cada uno de estos items se mide a través de una escala tipo
Likert del 1 al 5 (siendo 1 nunca y 5 siempre).

Procedimiento

Dado que la Administracidon Educativa (Delegacion General de Educacion de la
Junta de Andalucia, maximos responsables de este ambito en esta comunidad), llevd
a cabo la seleccién de los centros con los criterios especificados anteriormente y
les notificaron su participacién en el proyecto, el procedimiento para la aplicacién
del instrumento fue sencilla. Contactamos con ellos y concertamos las citas con los
centros, siendo la aplicacidn presencial. Los cuestionarios se aplicaron en papel. El
equipo de investigacion se desplazé a las distintas provincias andaluzas y centros
seleccionados. En el mismo dia se aplicaban y recogian los cuestionarios, pasando
por las distintas aulas. Asi garantizdbamos el anonimato y la proteccion de datos.

Antes de la aplicacion y para obtener el visto bueno desde el punto de vista
ético del proceso, se mantuvieron dos reuniones con la Delegaciéon General de
Educacién. En la primera, se expuso el proyecto, sus objetivos y procedimiento
que se deseaba aplicar. Se les dejo el instrumento, que fue estudiado por el
Comité de ética de dicha Delegacién. Tras ello y en una segunda reunién, se nos
dieron los permisos para la aplicacidn del mismo, asi como el listado de centros
seleccionados.

Para el analisis de datos se ha realizado un andlisis factorial exploratorio de cada
variable atendiendo a las dos escalas propuestas en este estudio, con la intencidn
de analizar la percepcidn de los estudiantes sobre las caracteristicas sociofamiliares
y sobre las actitudes y comportamiento del alumnado en el aula. Se han obtenido
de cada una de las variables las medias, desviaciones tipicas, se ha estudiado la
homogeneidad a través de la correlacidn item-total corregida, permitiendo analizar
si los items estan relacionados entre si, es decir, miden la misma variable, asi como
su capacidad de discriminacioén de los items. Y se ha realizado una reagrupacién de
las opciones de respuestas de los items tipo Likert, en tres niveles, bajo (1-2), medio
(3) y alto (4-5) con la finalidad de obtener sus porcentajes.

Para recabar evidencias de la validez de constructo de las escalas “caracteristicas
sociofamiliares” y “actitudes y comportamiento del alumnado en el aula” se ha
realizado un estudio exploratorio, utilizando como método de estimacion de
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maxima verosimilitud y rotaciéon Varimax, para analizar la estructura factorial de
cada una de ellas. Se analiza la consistencia interna de la escala completa y de las
subescalas resultantes, del analisis factorial, a través del Alfa de Cronbach.

Todos los andlisis se hicieron con el programa estadistico de datos SPSS,
version 17.

Por ultimo, con la intencién de confirmar la influencia de las caracteristicas
sociofamiliares sobre las actitudes y comportamiento del alumnado en el aula se
recurre a ecuaciones estructurales a través del programa AMOS v.18, incluyendo
en el modelo los factores extraidos en el analisis exploratorio, adoptando como
referencia los criterios marcados por Byrne (2010) y Kline (2010) (CMIN/DF entre 2
y 5, CFl e IFI >.9, RMSEA < .06 y HOELTER > 200).

RESULTADOS

Se presentan los resultados dando respuesta a los objetivos que se han
planteado en este estudio.

Objetivo 1. Analizar la percepcidon de los estudiantes sobre las caracteristicas
sociofamiliares, y sobre las actitudes y comportamiento del alumnado en el aula

Enlastablas2y3,se muestranlositems que conformanlas escalas caracteristicas
sociofamiliares, y actitudes y comportamiento del alumnado en el aula de cada uno
de los items, se analiza la media y desviaciones tipicas, la homogeneidad a través
de la correlacidn item-total corregida y los porcentajes de respuesta atendiendo a
los tres niveles de agrupacién, bajo (1-2), medio (3) y alto (4-5).

Existe suficiente variabilidad para todos los items, ya que en todos se han
alcanzado los valores minimo y maximo disponible. A continuacidn, se describen
los resultados obtenidos (tablas 2 y 3).

Respecto a las caracteristicas sociofamiliares, se perciben como principales
aquellas relacionadas con la importancia de la educacién en el entorno familiar,
como son: “mi familia considera que estudiar es muy importante” (95.9%), “mi
familia se preocupa por mis notas” (91.7%), “mi familia confia en mi capacidad para
tener éxito en los estudios” (85.9%), “mi familia habla bien de los profesores/as y
del Instituto” (77.3%), “tengo tiempo suficiente para estudiar” (64.4%).

Por el contrario, hay poca presencia de aquellos items relacionados con la
falta de implicacion familiar, tales como “mi familia acude al Instituto para hablar
con los/as profesores/as” (37.1%) o “mi familia me ayuda a hacer los deberes
que me mandan” (20.1%) y tampoco se percibe presencia sobre aquellas
caracteristicas del entorno social, como pueden ser que “muchos de mis amigos/
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as piensan dejar de estudiar” (18.2%) o “en mi barrio hay malas relaciones entre
los jovenes” (8.2%).

Tabla 2
Andlisis descriptivo de la escala caracteristicas sociofamiliares

Bajo Medio Alto

Items X DT. CrlIT 1-2 3 45

D7. Mi familia considera que estudiar es
muy importante

D2. Mi familia se preocupa por mis notas  4.67 .76 .34 3.8% 4.5% 91.7%

4.84 .58 31 1.9% 2.2% 95.9%

D9. Mi familia confia en mi capacidad
para tener éxito en los estudios

D8. Mi familia habla bien de los
profesores/as y del Instituto

D1. Tengo tiempo suficiente para estudiar  3.78 1.07 .28 14% 21.6% 64.4%

D6. Mi familia se enfada cuando falto a
clase

4.45 .95 .30 7% 7.2%  85.9%

4.16 1.07 35  10.3% 12.5%  77.3%

3.14 171 .06 43.6% 6.8%  49.5%

D4. Mi familia acude al Instituto para

3.05 1.32 25 44.9% 18% 37.1%
hablar con los/as profesores/as

D10. Mi familia me pide que les ayude en

. 2.36 1.28 .03 645% 14.5% 21%
su trabajo

D5. Mi familia me ayuda a hacer los

2.35 1.26 25 68.1% 11.8%  20.1%
deberes que me mandan

D12. Muchos de mis amigos/as piensan

. . 234 1.25 17 625%  19.2% 18.2%
dejar de estudiar

D11. En mi barrio hay malas relaciones

- 1.63 1.08 .21 85.3% 6.5% 8.2%
entre los jovenes

D3. Algun miembro de mi familia tiene
problemas importantes de drogas, 1.28 .89 .23 93.4% 1.3% 5.3%
justicia...

Nota. Todos los items alcanzan el valor minimo (1) y maximo (5). X = Media; D.T.= Desviacién Tipica; Cr-IT=
Correlacion item-total corregido.

En cuanto al indice de homogeneidad, se observa correlacion elemento-
total corregida, positivas en todos los items, tras invertir los items: D3, D11, D12
y D10, para que contribuyan en el mismo sentido en la medicién por parte del
cuestionario. Se encontraron items cuyos valores son inferiores a <0.2, D6, D10 y
D12, decidiéndose eliminar estos items, siguiendo las recomendaciones tedricas
(Frias-Navarro, 2019).
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Tabla 3
Andlisis descriptivo de la escala actitudes y comportamiento del alumnado en el aula

. = Bajo  Medio Alto
Items X D.T. Cr-IT 12 3 45

B13. Creo que es muy importante tener
buenas notas

B8. Me llevo bien con mis compafieros/as  4.47 .92 A4 5.6% 42% 90.1%
B14. Me siento bien conmigo mismo/a 4.13 1.06 20 10.2% 12.4% 77.4%

4.51 .92 44 5.9% 6.9% 87.2%

B11. Pienso que soy uno/a mas, tengo
las mismas posibilidades de aprobar que 4.13  1.26 39 14.6% 9.6% 75.8%
mis compafieros/as

B9. Me llevo bien con mis profesores/as 4.13 .99 .49 8% 12.9% 79.1%
B2. Atiendo en clase 3.96 .97 .61 8.6% 15.5% 75.9%

B19. Los profesores/as me animan al
estudio y valoran el esfuerzo que realizo

B12. Me gusta estudiar 2.67 1.28 31 47.7% 23.6% 28.7%

3.48 133 42 288% 16.1% 55.1%

B15. Me siento capaz de influir en los
demas

B18. Me gusta el Instituto 256 1.30 49  513% 21.5% 27.2%

2.63 132 .07 518% 19.7% 28.5%

B20. Mis profesores/as creen que mi

2.53 1.45 28 61.1% 10.9% 28%
clase es de las peores

B3. En clase me siento nervioso, tenso y
estresado

B6. Mis compafieros/as me molestan 1.89 .95 21 84.5% 8.2% 7.3%

199 1.06 35  78.6% 10% 11.4%

B10. Pienso que estudiar es una pérdida 160 1.01 53 88.5% 37% 7.8%

de tiempo

B1. Llego tarde a clase 1.60 .87 37 90.1% 3.6% 5.4%
B16. Me siento aislado/a 1.44 .89 .29 90.4% 4.7% 4.8%
B17. Suelo faltar a clase sin justificacion 1.36 77 24 94.2% 2% 3.8%

B4. Altero voluntariamente la clase
siendo incorrecto con el profesor/a

B5. Molesto a mis compafieros/as 131 .61 .38 96.2% 2.4% 1.4%
B7. Me expulsan de clase 1.23 .59 A2 96.7% 1.8% 1.4%

Nota. Todos los items alcanzan el valor minimo (1) y maximo (5). X = Media; D.T.= Desviacién Tipica; Cr-IT=
Correlacion item-total corregido.

1.33 .68 A2 94.6% 3.1% 2.3%

En cuanto a las actitudes y comportamiento en el aula, hay una baja proporcién
de actos de disrupcion en el aula. Los items relacionados en esta dimension
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alcanzan todos puntuaciones muy bajas (“me expulsan de clase” (1.4%); “molesto a
mis compafieros/as” (1.4%); “altero voluntariamente la clase” (2.3%); “suelo faltar
a clase” (3.8%); “me siento aislado” (4.8%); “llego tarde a clase” (5.4%).

El alumnado puntua alto en aquellos items que resaltan el valor de la educacion
(B13, B11, B14, B9, B2) en todos ellos mas del 50% ha puntuado de forma alta (4-5).

Por otro lado, se observan diferentes opiniones respecto a las actitudes positivas
hacia la educacion, “me gusta estudiar” (bajo: 47.7%; medio: 23.6%,; alto: 28.7%);
“me gusta el instituto” (bajo: 51.3%; medio: 21.5%; alto: 27.2%).

La correlacidon elemento-total corregida, es positiva en todos los items. Para
ello se invirtieron los items: B1, B10, B16, B3, B20, B4, B7, B17, B6, B5, B15,
contribuyendo, de esta manera, en el mismo sentido en la medicion. Se decide
eliminar el item B15 cuyo valor es inferior a <0.2 (Frias-Navarro, 2019).

Objetivo 2. Evaluar la validez de constructo de las escalas “caracteristicas
sociofamiliares” y “actitudes y comportamiento del alumnado en el aula”

Para el analisis factorial se han suprimido los items que presentaban dificultades
en el analisis anterior y se han eliminado los items cuyas cargas factoriales son
inferiores a .30, ya que se considera que estos item discriminan débilmente
(Nunnally y Bernstein, 1995). Los andlisis han sido pertinentes dado los altos indices
KMO de las escalas, comprendidos entre .707 y .842, lo que permite la conveniencia
de realizar el analisis factorial. Por otro lado, la prueba de esfericidad de Bartlett
muestra la aplicabilidad del analisis factorial de las escalas (indice de significacidn
<.001). En la tabla 4 se presenta la estructura factorial resultante.

Tabla 4
Estructura factorial exploratoria de la escala caracteristicas sociofamiliares

KMO: .707; Bartlett, x*= 1109.455; gl= 36; P<0.001

ftems Factor
1 2 3

D7 .548

D8 476

D9 461

D2 451

D5 .606

D4 .535

D1
D11 .559
D12 .535
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Para la escala “caracteristicas sociofamiliares” los resultados arrojaron un total
de 3 factores que explican el 51.77% de la varianza. Un primer factor hace referencia
a la “importancia” que la familia le da a la educacién de sus hijos, explica un 25.11%
de la varianza y esta conformado por cuatro items (D7, D8, D9, D2). Un segundo
factor “implicacién” conformado por dos items (D5, D4) que hacen referencia a la
disposicion de la familia en ayudar en las tareas educativas de sus hijos e hijas, asi
como a la asistencia al centro educativo para hablar con el profesorado, explica el
15.05% de la varianza. El tercer factor hace referencia a aspectos “sociales” explica
el 11.59% de la varianza (items D11y D12).

Tabla 5
Estructura factorial exploratoria de la escala actitudes y comportamiento del alumnado en
el aula

KMO: .842; Bartlett, x*= 5375.337; gl= 171; P<0.000

Factor

ftems

B8 671

B11 .532

B2 .519

B10 517

B13 .516

B16

B3

B19

B20

B4 .629

B7 .628

B5 .540

B1

B17

B12 .816
B18 .672
B9

B14

B6 .679
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El Alfa de Cronbach para la escala completa es de .53 (8 elementos). El Alfa
para cada uno de los factores extraidos es de .53 para F1, .47 para F2 y .45 para
F3. Estos valores Alfa, aunque sean mas bajos, se consideran suficientes en las
primeras fases de estudios exploratorios (Nunnally, 1987). Se identifican dos items
menos consistentes (D11 y D12) cuya eliminacidn hace aumentar el Alfa en .6
para 6 elementos. No obstante, decidimos mantenerlos en el estudio ya que sus
correlaciones con el resto de items son significativas (p< .001) y arrojan unas cargas
factoriales superiores a .5; ambos aspectos son buenos indicadores de validez
del constructo. Por otro lado, queremos estudiar la forma en que estos dos items
relacionados con un tipo de caracteristica sociofamiliar (aspectos sociales) se
relacionan con las actitudes y el comportamiento del alumnado en el aula.

Para la escala de actitudes y comportamiento del alumnado en el aula, el andlisis
factorial arrojo un total de 4 factores que explican el 48.27% de la varianza.

El factor 1 estd conformado por los items B2, B10, B13, B11, y B8, explican un
24.40% del total de la varianza y vienen a medir el valor de la educacién percibido
por el alumnado. El factor 2 estd conformado por aquellos items que miden los actos
de disrupcion en el aula (B4, B7 y B5) y explican el 8.96% del total de la varianza. El
factor 3 explica el 7.78% de la varianza, satura a items relacionados con tener una
actitud positiva hacia la educacién (B12 y B18).

El factor 4 no se puede explicar con propiedad de dimensidn subyacente; para
ser una dimension debe expresarse de varias maneras, no con un solo item.

Respecto el Alfa de Cronbach se obtuvo un indice de .64 (10 elementos) para la
escala completa. Para cada uno de los factores se obtuvieron los siguientes indices:
F1:.75 (5 elementos), F2: .65 (3 elementos) y F3: .72 (2 elementos).

Objetivo 3. Confirmar la influencia de las caracteristicas sociofamiliares sobre las
actitudes y comportamiento del alumnado en el aula

El modelo de ecuaciones estructurales representado en la Figura 3 refleja los
tres tipos de caracteristicas sociofamiliares percibidas por el alumnado (sociales,
importancia de la educacién en el ambito familiar, implicacion familiar) y su
influencia sobre los comportamientos del alumnado en el aula (actos de disrupcion,
valor de la educacién, actitud positiva hacia la educacién). En este sentido, en el
modelo se representan las correlaciones entre los tres tipos de caracteristicas
sociofamiliares percibidas y regresiones o influencias de estas sobre las actitudes y
comportamientos del alumnado en el aula.

Inicialmente se exploraron dos modelos (tabla 6): el modelo 1, planteaba la
relacién de influencia entre las caracteristicas sociofamiliares y las actitudes y
comportamiento del alumnado en el aula. El modelo 2 (Figura 3), mejoraba los
indices de ajustes al establecer una relacidon de influencia entre el valor de la
educacidén sobre disrupcidn y valor de la educacién sobre actitud positiva.
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Tabla 6
indices de bondad de ajuste

Modelo  Chi-square/df CFI IFI NFI TLI  RMSEA HOELTER
1 885.62/124 85 .85 83 79 .07 243
(p>.05)

777.380/121

(p>.05) .87 .87 .85 .81 .06 271

Nota. df= grados de libertad.

Los indices de bondad de ajuste indicaron que los datos se ajustaron
discretamente bien al modelo planteado; por otro lado, los indices elevados de
varianza explicada en los factores de disrupcidn (47%), valor de la educacion (49%)
y actitud positiva hacia la educacién (20%), asi como los indices de regresién y
correlacidon admiten la conformidad del modelo (Figura 1).
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Modelo de ecuacion estructural, influencia de las caracteristicas sociofamiliares sobre las actitudes y comportamiento de

alumnado en el aula

Figura 3
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En la tabla 7 se presentan las estimaciones del modelo identificando las
relaciones exploradas con valores estandarizados y no estandarizados.

Tabla 7
Estimaciones del modelo

Estimaciones

Relaciones Exploradas No

Estandarizadas .
Estandarizadas

Valor_educacion <--- Social -.140 -.112
Valor_educacion <--- Importancia .629 .855
Valor_educacion <--- Implicacion .019 .008
Disrupcidn <--- Social .375 .194
Actitud_positiva <--- Social -.047 -.051
Disrupcidn <--- Importancia .030 .027
Actitud_positiva <--- Importancia -.133 -.246
Disrupcidn <--- Implicacién .045 .012
Actitud_positiva <--- Implicacion .073 .042
Disrupcion <--- Valor_educacion -.483 -.314
Actitud_positiva <--- Valor_educacion .489 .664
D11 <--- Social .586 1.000
D12 <--- Social .508 1.005
D2 <--- Importancia 485 1.000
D7 <--- Importancia .580 .922
D8 <--- Importancia .378 1.098
D9 <--- Importancia 491 1.271
D4 <--- Implicacién .894 1.000
D5 <--- Implicacion .350 372
B5 <--- Disrupcidn .530 1.000
B7 <--- Disrupcién .654 1.192
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Estimaciones

Relaciones Exploradas No

Estandarizadas .
Estandarizadas

B4 <--- Disrupcidn .700 1.460
B8 <--- Valor_educacion .545 1.000
B11 <--- Valor_educacion .541 1.360
B13 <--- Valor_educacion .642 1.183
B10 <--- Valor_educacion .682 1.375
B2 <--- Valor_educacion .701 1.358
B12 <--- Actitud_positiva 531 1.000
B18 <--- Actitud_positiva 1.061 2.019
Social <--> Importancia -.370 -.087
Implicacién <--> Importancia 415 .182
Implicacién <--> Social .049 .037

En primer lugar, con relacion a las correlaciones entre las caracteristicas
sociofamiliares percibidas se sefiala un elevado nivel de correlacion entre
“Importancia de la educacion” e “Implicacién” (r = 0.41, p< 0.001); de manera
inversa entre “Importancia de la educacién” y “caracteristicas sociales” (r = - 0.37,
p< 0.001); y, en menor medida, entre “caracteristicas sociales” e “Implicacion” (r =
0.15, p=0.262).

Respecto al andlisis de regresién entre factores, se observan en el modelo
los siguientes resultados: de un lado, la importancia percibida por el alumnado,
gue la familia le da a la educacién tiene efectos tanto directos como indirectos y
significativos sobre la mayoria de las actitudes y comportamientos del alumnado
en el aula. Las caracteristicas de tipo social, influyen en menor medida sobre los
actos de disrupcién en el aula. La implicacidn familiar no llega a tener una influencia
clara sobre las actitudes y comportamiento del alumnado en el aula, los indices de
regresion, en ninguno de los casos, resulta significativo.

De otro lado, la importancia percibida por el alumnado que la familia le da a
la educacién parece ejercer una influencia directa y significativa sobre el “valor
de la educacion” (B=0.63, p<0.001). Esta a su vez, influye de manera directa y
significativa sobre la actitud positiva del alumnado (B= 0.49, p<0.001) y de manera
inversa sobre los actos de disrupcion en el aula (B=-0.48, p<0.001); es decir, cuanta
mas importancia el alumnado perciba de la familia sobre la educaciéon mas valor le
dard, generando actitudes positivas hacia la educacién, disminuyendo los actos de
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disrupcion en el aula. Respecto a los actos de disrupcion en el aula, se confirma el
efecto directo que ejercen los problemas de tipo social que percibe el alumnado (B=
0.37, p<0.001).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo principal de este estudio ha sido confirmar la influencia de las
caracteristicas sociofamiliares sobre las actitudes y comportamiento del alumnado
andaluz en el aula como factores determinantes del abandono escolar temprano.
En este sentido, los principales resultados obtenidos apuntan como principal
caracteristica, laimportancia de la educacién en el seno familiar. Estos hallazgos van
enlalineadeloquese plasmaenlos estudios de Janosz etal. (2008), Marchesi (2003),
Suberviola (2021) y Vitaro et al. (2001), donde se identifica el valor de la educacion
por parte de las familias como determinante respecto al riesgo de abandono
escolar resaltando, al mismo tiempo, el papel que juega el contexto familiar como
grupo primario de socializacion (Torio Lopez, 2004). Cabe destacar como principales
caracteristicas sociofamiliares las de tipo social, la importancia de la educacién en
el dmbito familiar y la implicacién familiar. En este sentido, los resultados arrojados
en este estudio, dando respuesta al primer objetivo de este trabajo (analizar la
percepcidn de los estudiantes sobre las caracteristicas sociofamiliares, actitudes y
comportamiento en el aula), muestran que las familias se preocupan y otorgan un
valor positivo a los estudios, es decir, sus hijos perciben el apoyo académico por
parte de sus padres; sin embargo, la supervision, el seguimiento y facilitar recursos
y apoyo para su aprendizaje (en términos de Reschly & Christenson, 2019) parecen
ser no percibidos por el alumnado.

Respecto al alumnado, un amplio grupo le confiere valor a la educacién y son
escasas las conductas disruptivas, lo cual son buenos indicadores de éxito escolar;
aunque, por otra parte, la diversidad de opiniones respecto a que no les gusta
estudiar ni el instituto, resultado coincidente en otras investigaciones en el mismo
contexto (Gonzdlez-Losada, et al., 2015), hace que debamos vigilar estos factores
de riesgo. Aunque existe correlacién entre los comportamientos inadecuados vy el
riesgo de abandono escolar de este alumnado, en este estudio se observa, como
decimos, muy baja proporciéon de la presencia de conductas disruptivas o mal
comportamiento en el aula (expulsion [81.4%], molestar [1.4%], llegar tarde a clase
[5.4%]), desde la percepcion de los estudiantes. Esta cuestion, puede deberse al
factor protector de las familias.

En cuanto al segundo objetivo, evaluar la validez de constructo de las
escalas “caracteristicas sociofamiliares” y “actitudes y comportamiento del
alumnado en el aula”, se corrobora la estructura factorial realizada contando
con 3 factores (la importancia que la familia proporciona a la educacién de sus
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hijos, la implicacién de la familia a la hora de ayudar a sus hijos y la asistencia
al centro para hablar con el profesorado y los aspectos sociales) en la escala
“caracteristicas sociofamiliares”. En la escala de actitudes y comportamiento
del alumnado en el aula, el anadlisis factorial proyectd 3 factores: valor de la
educacion percibido por el alumnado; actos de disrupcion en el aula y tener una
actitud positiva hacia la educacion.

Con referencia al tercer objetivo, confirmar la influencia de las caracteristicas
sociofamiliares sobre las actitudes y comportamiento del alumnado en el aula,
resaltamos la evidencia de que las caracteristicas sociofamiliares influyen sobre
las actitudes y comportamiento del alumnado en el aula, tanto de manera directa
como indirecta. Directa, porque los problemas sociales (como malas relaciones
entre los jévenes y querer dejar de estudiar) predicen los actos de disrupcion en el
aula. Coincidiendo con Torio Lopez (2004) y Suberviola (2021), la importancia que la
familia le da a la educacion predice que el alumnado otorgue valor a la educacion.
E indirecta, porque el valor de la educacién predispuesto por la importancia que le
da la familia, tiene un efecto moderador influyendo sobre los actos de disrupcion;
es decir, cuanto mas valor percibe el alumnado sobre la educacion parece que hay
menos presencia de actos disruptivos en el aula. El valor de la educacién también
ejerce efecto moderador sobre las actitudes positivas del alumnado.

En el modelo se pone de relieve la proximidad de las tres caracteristicas socio-
familiares a través de la fuerza y el valor significativo de la correlacién. Asi, se
manifiesta un gradual aumento de la distancia entre las distintas caracteristicas,
de tal manera, que la importancia que la familia otorga a la educacién queda mas
préxima a la implicacién familiar, y la implicacion familiar, a la vez, mas lejos de los
problemas sociales, y en este mismo sentido, la importancia que la familia otorga a
la educacion queda mas cerca de la ausencia de problemas sociales.

Por tanto, se muestra cierta disposicion entre las diferentes caracteristicas
sociofamiliares que muestran una ajustada naturaleza entre si. Por un lado, la
implicacién parece estar asociada a la importancia y, por otro, un aumento de
la importancia parece disminuir los problemas de tipo social. En este sentido, la
implicacion, en la ecuacion, no aparece como un predictor sobre las actitudes y
comportamiento del alumnado en el aula, pero si parece estar asociada a la
importancia.

Como limitaciones, destacamos en primer lugar, algunos valores de ajuste
del modelo (CFI=.87; IFI=.87; NFl= .85; TLI= .81) que se encuentran por debajo
de los minimos y por lo tanto es susceptible de mejora. No obstante, estos
indices son medidos en un rango de 0-1, considerandose valores aceptables
cuando se situan proximos o superiores a .9, siendo estos los que muestran un
mejor ajuste del modelo. En nuestro caso, aunque estamos en valores limites
al recomendado, pensamos que es importante plantear un modelo explicativo,
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gue sirva, aunque sea de forma exploratoria, para conocer con mas precision el
fendmeno planteado.

Queremos entender el modelo mas alla de la interpretacién aislada de indices
de ajuste, ya que nos permite examinar las relaciones establecidas, que, aunque no
alcanzan un buen ajuste, si presenta valores iniciales de aceptacion dentro de los
limites establecidos, acomodandose, ademas, a los fundamentos tedricos revisados.

En segundo lugar, otra limitacién se basa en la necesidad de contrastar la opinion
del alumnado con el profesorado y las familias, de manera que nos ayude a ajustar
los objetivos planteados. Por otro lado, el empleo del cuestionario nos aporta
resultados cuantitativos, porlo que seriainteresante plantear nuevas investigaciones
con otros instrumentos cualitativos para complementar y triangular los resultados,
como se plantean en estudios como el de Janosz et al. (2000) o Gonzalez-Losada et
al. (2015), entre otros. Junto a ello, debemos recordar el sesgo de las respuestas del
alumnado debido a la “deseabilidad social”, y que la seleccién de la muestra fuera
intencional (definida por los responsables educativos de la comunidad andaluza).
Ambas cuestiones han condicionado los resultados y lo tendremos en cuenta en
futuras investigaciones.

Finalmente, coincidiendo con las aportaciones de Hernandez Prados y Alcaraz
Rodriguez (2018), Janosz (1997) y Suberviola (2021), el presente estudio nos ha
permitido conocer mas a fondo los factores de riesgo ante el abandono escolar
relacionados con las caracteristicas sociofamiliares, las actitudes y comportamientos
del alumnado en el aula. En esta linea, proponemos que los centros educativos
planteen el abordaje del abandono escolar desde las etapas educativas mas
tempranas y cuiden las transiciones entre etapas educativas para garantizar el
compromiso de todo el alumnado con sus estudios (Fredricks et al., 2019). Estas
intervenciones se pueden abordar desde varios enfoques: por un lado, han de
promover el disefio y desarrollo de proyectos educativos con caracter preventivo
que incidan en profundizar en contenidos especificos relacionados con el desarrollo
personal (autoestima, autoconocimiento, autoconcepto, autocontrol, habilidades
sociales, habilidades de vida, resiliencia, toma de decisiones...) y las estrategias
de ensefianza-aprendizaje (técnicas de trabajo intelectual, motivacidn, aprender
a aprender, metodologias activas de aprendizaje...). Estas acciones deben estar
reflejadas en los planes de orientacién y accién tutorial de los centros educativos en
los que se debe contar con la participacion de las familias para que las propuestas se
desarrollen de forma coordinada dentro y fuera del contexto educativo.

Las caracteristicas socioecondmicas en Andalucia son complejas y tienen
consecuencias sobre los estudiantes en su compromiso, motivacién y en la mejora
académica. Se trata de una variable de dificil intervencién; sin embargo, para paliar
estas realidades, es necesario que los centros educativos, junto a las familias, definan
y aunen vias para trabajar las expectativas positivas y apoyar el proceso educativo
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tanto académica como motivacionalmente. La influencia familiar, de gran importancia
en el éxito escolar, ha sido estudiada y contrarresta las malas influencias de los iguales
(Reschly & Christenson, 2019). En este sentido, el profesorado debe recibir formacion
para mejorar estas estrategias de trabajo con las familias, ya que tienen dificultades y
lagunas en este dmbito de intervencién (Epstein & Sanders, 2006).

Otra linea de trabajo fundamental a desarrollar debe centrarse en la
desmotivacion y bajo compromiso del alumnado. En este sentido, en la comunidad
andaluzaencontramosdiferentes programasyacciones. Entreellos, losdenominados
Programas de Mejora del Rendimiento y del Aprendizaje (PMAR) aprobados en la
Ley Organica de Mejora de la Calidad Educativa, aunque Marquez e Indarramendi
(2022) apuntan que estos programas estan teniendo baja eficacia como estrategia
para prevenir el fracaso escolar. Y las Escuelas de Segunda Oportunidad, “... recurso
educativo que ha adoptado estructuras organizativas flexibles y procedimientos
proactivos, basados en la atencidn individualizada, el didlogo y la implicacion de
agentes externos al propio centro” (Prieto, 2015, p. 110).

En definitiva, coincidimos con Baydn-Calvo (2019) en que Espafia, y en especial
Andalucia, cuenta con un alto indice de abandono escolar temprano que es
necesario reducir, seguir profundizando en el analisis de los factores que inciden
en ély en la evaluacion de los programas que se ponen en marcha para prevenirlo.
Junto a ello, hay que enfatizar la complejidad del problema, dados los multiples
factores implicados y la necesidad de movilizar politicas educativas globales con el
fin de ofrecer respuestas mas integrales ante esta situacién tan preocupante.

AGRADECIMIENTOS

Queremos expresar este agradecimiento a nuestro compafiero Sebastidn
Gonzalez Losada (actualmente jubilado), por haber contado siempre con nosotras
en sus proyectos. Financiacion: Proyecto PRY 102/11 “Alumnado en riesgo de
abandono: Andlisis de los factores contextuales en la Comunidad Auténoma
Andaluza”. Investigador Principal: Dr. Sebastian Gonzalez Losada. Universidad de
Huelva. Financiado por el Centro de Estudios Andaluces en convocatoria competitiva
de 2011.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alvarez, L., & Martinez, R. A. (2016). Cooperacién entre las familias y los centros
escolares como medida preventiva del fracaso y del riesgo de abandono escolar
en adolescentes. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 10(1), 175-
191. http://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782016000100009

Educacién XX1, 26 (2), 267-298 201


http://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782016000100009

Conde Vélez et al. (2023)

Archambault, 1., Janosz, M., Fulli, J., & Pagani, L. (2009a). Student engagement and
its relationship with early high school dropout. Journal of School Health, 3(32),
651-670. https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2008.06.007

Archambault, ., Janosz, M., Morizont, J., & Pagani, L. (2009b). Adolescent
behavioral, affective, and cognitive engagement in school: Relationship to
dropout. Journal of School Health, 9(79), 408-415. https://doi.org/10.1111/
j.1746-1561.2009.00428.x

Aristamufio, A. (2009). El abandono de los estudios del nivel medio en Uruguay:
Un problema complejo y persistente. Revista Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacion, 7(4), 182-197. https://cutt.ly/Q88CQP2

Battin-Pearson, S., Newcomb, M. D., Abbott, R. D., Hill, K. G., Catalano, R. F,
& Hawkins, J. D. (2000). Predictors of early high school dropout: A test of
five theories. Journal of Educational Psychology, 92, 568-582. https://doi.
org/10.1037/0022-0663.92.3.568

Baydn-Calvo, S. (2019). Una radiografia del abandono escolar temprano en Espafia:
Algunas claves para la politica educativa en los inicios del siglo XXI. Revista
Complutense de Educacion, 30(1), 35-53. https://doi.org/10.5209/RCED.55465

Binstock, G., & Cerrutti M. (2005). Pathways to social exclusion: High school
dropout in Argentina. Comparative Perspectives on Adolescent Development in
a Globalizing World. [Ponencia de congreso]. Standford University Center for
Advanced Study in the Behavioral Sciences (CASBS), Stanford.

Byrne, B. (2010). Structural equation modelling with AMOS (29 ed.). Taylor and
Francis Group.

Calero, J. (2006). Desigualdades tras la educacion obligatoria: Nuevas evidencias.
Documento de trabajo de la Fundacion Alternativas, n. 83/06.

Cerrutti, M., & Binstock G. (2004). Camino a la exclusion: Determinantes del
abandono escolar en el nivel medio en la Argentina. [Ponencia de congreso].
Primer Congreso de la Asociacidn Latinoamericana de Demografia, Caxambd,
Brasil.

Consejo de la Unién Europea. (2011). Recomendacion del Consejo de 28 de junio de
2011 relativa a las politicas para reducir el abandono escolar prematuro (Texto
pertinente a efectos del EEE) 2011/C 191/01. http://bitly.ws/sPYQ

Epstein, J. L., & Sanders, M. G. (2006). Prospects for change: Preparing educators for
schools, family, and community partnerships. Pedagogy Journal of Education,
81, 81-120. https://doi.org/10.1207/515327930pje8102_5

Escudero, J. M., Gonzalez, M. T., Moreno, M., Nieto, J. M., & Portela, A. (2013).
Estudiantes en riesgo, centros escolares de riesgo: Respuestas educativas al
alumnado en situaciones de vulnerabilidad. DM.

European Union. (2013). Study on educational support for newly arrived migrant
children. Publication Office of the European Union.

2092 Educacién XX1, 26 (2), 267-298


https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2008.06.007
https://doi.org/10.1111/j.1746-1561.2009.00428.x
https://doi.org/10.1111/j.1746-1561.2009.00428.x
https://cutt.ly/Q88CQP2
https://psycnet.apa.org/doiLanding?doi=10.1037%2F0022-0663.92.3.568
https://psycnet.apa.org/doiLanding?doi=10.1037%2F0022-0663.92.3.568
https://doi.org/10.5209/RCED.55465
http://bitly.ws/sPYQ
https://doi.org/10.1207/S15327930pje8102_5

Riesgo de abandono escolar: écomo influyen las caracteristicas sociofamiliares
percibidas por los estudiantes sobre sus actitudes y comportamiento en el aula?

Eurostat. (2020). Early leavers from education and training by sex. https://ec.
europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_
education_and_training#A_higher_proportion_of_early_leavers_are_men_.
E2.80.93 analysis_by sex

Fajardo Bullén, F., Maestre Campos, M., Felipe Castaiio, E., Ledn del Barco, B., &
Polo del Rio, M. I. (2017). Analisis del rendimiento académico de los alumnos de
Educacién Secundaria Obligatoria segun las variables familiares. Educacion XX1,
20(1), 209-232. https://doi.org/10.5944/educxx1.17509

Fernandez Enguita, M., Mena Martinez, L., & Riviere Gémez, J. (2010). Fracaso y
abandono escolar en Espafia. Fundacion La Caixa.

Frias-Navarro, D. (2019). Apuntes de consistencia interna de las puntuaciones de un
instrumento de medida. Universidad de Valencia. https://cutt.ly/B889zX8

Fortin, L., Royer, E., Potvin, P., Marcotte, D., & Yergeau, E. (2004). La prédiction du
risque de décrochage scolaire au secondaire: Facteurs personnels, familiaux et
scolaires. Revue Canadienne des Sciences du Comportement, 36(3), 219-231.
https://doi.org/10.1037/h0087232

Fortin, L., Marcotte, D., Potvin, P., Poyer, E., & Joly, J. (2006). Typology of students
at risk of dropping out of school: Description by personal, family and school
factors. European Journal of Psychology of Education, 4(21), 363-383. https://
doi.org/10.1007/BF03173508

Fredricks, J. A., Resschly, A. L., & Christeson, S. L. (Eds.) (2019). Handbook of student
engamennt interventions. Working with disengaged students. Elsevier.

Gonzalez, T., & Bernardez-Gémez, A. (2019). Elementos y aspectos del centro escolar
y su relacidn con la desafeccion de los estudiantes. Revista de Investigacion en
Educacion, 17(1), 5-19. https://cutt.ly/A889EOwW

Gonzalez-Falcén, I., Coronel, J. M., & Correa, R. |. (2016). School counsellors and
cultural diversity management in Spanish secondary schools: Role of relations
with other educators and intervention model used in care of immigrant students.
Intercultural Education, 27(6), 615-628. https://doi.org/10.1080/14675986.201
6.1259462

Gonzalez-Losada, S., Garcia-Rodriguez, M. P, Ruiz, F., & Mufioz, J. M. (2015).
Factores de riesgo de abandono escolar desde la perspectiva del profesorado de
Educacion Secundaria Obligatoria en Andalucia (Espaia). Profesorado. Revista
de Curriculum y Formacion del Profesorado 19(3), 226-245.

Gubbels, J., Vander Put, C. E., & Assink, M. (2019). Risk factors for school absenteeism
and dropout: A meta-analytic review. Journal of Youth and Adolescence 48,
1637-1667. https://doi.org/10.1007/s10964-019-01072-5

Hernandez Prados, M. A., & Alcaraz Rodriguez, M. (2018). Factores incidentes en
el abandono escolar prematuro. Revista de Investigacion en Educacion, 16(2),
182-195. https://cutt.ly/I88NIsu

Instituto Nacional de Estadistica. (2015). Abandono temprano de la educacion-
formacion. http://bitly.ws/sPZF

Educacién XX1, 26(2), 267-298 203


https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_education_and_training#A_higher_proportion_of_early_leavers_are_men_.E2.80.93_analysis_by_sex
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_education_and_training#A_higher_proportion_of_early_leavers_are_men_.E2.80.93_analysis_by_sex
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_education_and_training#A_higher_proportion_of_early_leavers_are_men_.E2.80.93_analysis_by_sex
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_education_and_training#A_higher_proportion_of_early_leavers_are_men_.E2.80.93_analysis_by_sex
https://doi.org/10.5944/educxx1.17509
https://cutt.ly/B889zX8
https://doi.org/10.1037/h0087232
https://doi.org/10.1007/BF03173508
https://doi.org/10.1007/BF03173508
https://cutt.ly/A889EOw
https://doi.org/10.1080/14675986.2016.1259462
https://doi.org/10.1080/14675986.2016.1259462
https://doi.org/10.1007/s10964-019-01072-5
https://cutt.ly/I88NIsu
http://bitly.ws/sPZF

Conde Vélez et al. (2023)

Instituto Nacional de Estadistica. (2021). Indicadores de la Agenda 2030 para el
Desarrollo Sostenible. https://cutt.ly/S88NMN7

Instituto Nacional de Estadistica. (2022). Tasas de paro por distintos grupos de edad,
sexo y comunidad auténoma. https://cutt.ly/288N3Ri

Janosz, M., LeBlanc, M., Boulerice, B., & Tremblay, R. E. (1997). Disentangling the
weight of school dropout predictors: A test on two longitudinal samples.
Journal of Youth and Adolescence, 26(6), 733-762. https://doi.org/10.1023/
A:1022300826371

Janosz, M., LeBlanc, M., Boulerice, B., & Tremblay, R. (2000). Predicting different
types of school dropouts: A typological approach with two longitudinal
samples. Journal of Educational Psychology, 92(1), 171-190. https://doi.
org/10.1037/0022-0663.92.1.171

Janosz, M., Archambault, ., Morizot, J., & Pagani, L. (2008). School engagement
trajectories and their differential predictive relations to dropout. Journal of
Social Issues, 64(1), 21-40. https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.2008.00546.x

Johnson, R. M., Strayhorn, T. L., & Parler, B. (2020). “I just want to be a regular
kid:” A qualitative study of sense of belonging among high school youth in
foster care. Children and Youth Services Review, 111(104832), 1-8. https://doi.
org/10.1016/j.childyouth.2020.104832

Kline, R. (2010). Principles and practice of structural equation modelling (32 ed.).
The Guilford Press.

Latif, A., Choudhary, A., & Hammayun, A. A. (2015). Economic effects of student
dropouts: A comparative study. Journal of Global Economics, 3(2), 2-5. http://
dx.doi.org/10.4172/2375-4389.1000137

Lessard, A., Butler-Kisber, L., Fortin, L. Marcotte, D., Potvin, P., & Royer, E. (2008).
Shades of disengagement: High school dropouts speak out. Social Psychology of
Education, 11, 25-42. https://doi.org/10.1007/s11218-007-9033-z

Lessard, A., Poirier, M., & Fortin, L. (2010). Student-teacher relationship: A protective
factor against school dropout? Procedia Social and Behavioral Sciences, 2, 1636-
1643. https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.03.250

Marchesi, A. (2003). E/ fracaso escolar en Espafia. Fundacidn Alternativas.

Marquez, C., & Indarramendi, C. (2022). La prevencion del fracaso escolar en
educacién secundaria desde el Programa de Mejora del Rendimiento y del
Aprendizaje. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 11(1),
157-173. https://doi.org/10.15366/riejs2022.11.1.009

Martin, A. J., & Collie, R. J. (2019). Teacher—student relationships and students’
engagement in high school: Does the number of negative and positive
relationships with teachers matter? Journal of Educational Psychology, 111(5),
861-876. https://doi.org/10.1037/edu0000317

McGrath, K. F., & Van Bergen, P.(2015). Who, when, why and to what end? Students at
risk of negative student—teacher relationships and their outcomes. Educational
Research Review, 14, 1-17. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2014.12.001

204 Educacion XX1, 26 (2), 267-298


https://cutt.ly/S88NMN7
https://cutt.ly/288N3Ri
https://doi.org/10.1023/
A:1022300826371
https://doi.org/10.1023/
A:1022300826371
https://psycnet.apa.org/doiLanding?doi=10.1037%2F0022-0663.92.1.171
https://psycnet.apa.org/doiLanding?doi=10.1037%2F0022-0663.92.1.171
https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.2008.00546.x
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2020.104832
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2020.104832
http://dx.doi.org/10.4172/2375-4389.1000137
http://dx.doi.org/10.4172/2375-4389.1000137
https://doi.org/10.1007/s11218-007-9033-z
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.03.250
https://doi.org/10.15366/riejs2022.11.1.009
https://doi.org/10.1037/edu0000317
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2014.12.001

Riesgo de abandono escolar: écomo influyen las caracteristicas sociofamiliares
percibidas por los estudiantes sobre sus actitudes y comportamiento en el aula?

Ministerio de Educacidon y Formacién Profesional. (2019). PISA 2018 Programa
para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes Informe esparfiol. Secretaria
General Técnica.

Ministerio de Educacidon y Formacion Profesional. (2020a). Sistema estatal de
indicadores de la educacién. Secretaria General Técnica. http://bitly.ws/sPZL
Ministerio de Educacion y Formacién Profesional. (2020b). TIMSS 2019. Estudio
Internacional de Tendencias en Matemdticas y Ciencias Informe espafiol. Version

preliminar.

Moeller, J., Brackett, M. A., Ivcevic, Z., & White, A. E. (2020). High school students’
feelings: Discoveries from a large national survey and an experience sampling
study. Learning and Instruction, 66(101301), 1-15. https://doi.org/10.1016/j.
learninstruc.2019.101301

Montecinos, C., Castro, G., Diaz, R., Manriquez, L., & Edwards, A. (2018). Trabajo
interprofesional en los centros escolares: Cambiando trayectorias de
vulnerabilidad a la desercion en estudiantes secundarios. RELIEVE, 24(2),
Articulo M4. http://doi.org/10.7203/relieve.24.2.13386

Nunnally, J. (1987). Teoria psicométrica. Trillas.

Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.
(2015). A growing number of children and adolescents are out of School as aid
fails to meet the mark. UNESCO Institute for Statistics and the Education for All
Global Monitoring Report, July, 1-13. https://cutt.ly/h882eFY

Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos. (2016). PISA 2015
Results (Volume Il): Policies and Practices for Sucessful Schools. OECD Publishing
https://cutt.ly/n881clE

Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos. (2019). PISA 2018
Results (Volume 1): What Students Know and Can Do. OECD Publishing. https://
doi.org/10.1787/5f07c754-en

Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos. (2018). Programa
para la evaluacién Internacional de Estudiantes. Resultados PISA 2018. https://
cutt.ly/Q881Rg5

Patton, A., & Price, D. (2010). Learning Futures: The Engaging School, principles and
practices. https://cutt.ly/8881ImZ

Pefia, J. C., Soto, V., & Calderdn, U. (2016). Lainfluencia de la familia en la desercién
escolar: Estudio de caso en estudiantes de secundaria de dos instituciones de
las comunas de Padre las Casas y Villarrica, Region de la Araucania, Chile. Revista
Mexicana de Investigacion Educativa, 21(70), 881-899.

Prieto, B. (2015). El camino desde la vulnerabilidad escolar hacia el desenganche
educativo. El papel de las escuelas de segunda oportunidad en la estrategia
contra el abandono educativo. Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion
del Profesorado, 19(3), 110-125.

Educacién XX1, 26 (2), 267-298 205


https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:7bd02364-3fd2-405f-b0d6-4fe05debbd38/seie-2020.pdf
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2019.101301
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2019.101301
http://doi.org/10.7203/relieve.24.2.13386
https://cutt.ly/h882eFY
https://cutt.ly/n881cIE
https://doi.org/10.1787/5f07c754-en
https://doi.org/10.1787/5f07c754-en
https://cutt.ly/Q881Rg5
https://cutt.ly/Q881Rg5
https://cutt.ly/8881ImZ

Conde Vélez et al. (2023)

Reschly, A. L., & Christenson, S. L. (2019). The intersection of students engagement
and families: A critical connection for achievement and life outcomes. En
J. A., Fredricks, A. L. Resschly, & S. L. Christeson (Eds.), Handbook of Student
Engamennt Interventions. Working with disengaged students. Elsevier.

Robin, S., & Burger, K. (2020). Negative life events, self-efficacy, and social support:
Risk and protective factors for school dropout intentions and dropout. Journal
of Educational Psychology, 112(5), 973-986. http://dx.doi.org/10.1037/
edu0000406

Rué, J. (Coord.) (2006). Disfrutar o sufrir la escolaridad obligatoria. ( Quién es quién
ante las oportunidades escolares? Octaedro.

Sancho, M. A., & De Esteban, M. (Eds.) (2007). Estudio sobre el abandono prematuro
de la escuela en les llles Balears: diagndstico y tipologia de los grupos de Riesgo.
Documento de trabajo. Fundacion Europea Sociedad y Educacién.

Safiudo Guerra, L. (2022). Del abandono a la permanencia escolar en secundaria.
Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion de Profesorado, 26(1), 213-233.

Skinner, E., Furrer, C., Marchand, G., & Kindermann, T. (2008). Engagement and
disaffection in the classroom: part of a larger motivational dynamic? Journal
of Educational Psychology, 100(4), 765-781. https://doi.org/10.1037/a0012840

Sodha, S., & Guglielmi, S. (2009). A stitch in time: Tackling educational
disengagement. Interim report. Demos.

Strayhorn, T. L. (2019). College students’ sense of belonging: A key to educational
success for all students (22 ed). Routledge.

Suberviola, I. (2021). Analisis de los factores predictivos del abandono escolar
temprano. Vivat Academia. Revista de Comunicacion, 154, 25-52. http://doi.
org/10.15178/va.2021.154.e1373

Tarabini, A., & Curran, M. (2015). El efecto de la clase social en las decisiones
educativas: Un analisis de las oportunidades, creencias y deseos educativos de
los jévenes. Revista de Investigacion en Educacion, 13(1), 7-26.

Torio Lopez, S. (2004). Familia, escuela y sociedad. Aula Abierta, 83, 35-52. http://
hdl.handle.net/10651/26953

Vitaro, F.,, Larocque, D., Janosz, M., & Tremblay, R. (2001). Negative social experiences
and dropping out of school. Educational Psychology: An International
Journal of Experimental Educational Psychology, 4(21), 401-415. https://doi.
org/10.1080/01443410120090795

206 Educacién XX1, 26 (2), 267-298


http://dx.doi.org/10.1037/edu0000406
http://dx.doi.org/10.1037/edu0000406
https://psycnet.apa.org/doiLanding?doi=10.1037%2Fa0012840
http://doi.org/10.15178/va.2021.154.e1373
http://doi.org/10.15178/va.2021.154.e1373
http://hdl.handle.net/10651/26953
http://hdl.handle.net/10651/26953
https://doi.org/10.1080/01443410120090795
https://doi.org/10.1080/01443410120090795

Riesgo de abandono escolar: ¢como influyen las caracteristicas sociofamiliares
percibidas por los estudiantes sobre sus actitudes y comportamiento en el aula?

ANEXO I. ESCALA CARACTERISTICAS SOCIOFAMILIARES

ftems

D1. Tengo tiempo suficiente para estudiar

D2. Mi familia se preocupa por mis notas

D3. Algun miembro de mi familia tiene problemas importantes de drogas, justicia...

D4. Mi familia acude al Instituto para hablar con los/as profesores/as

D5. Mi familia me ayuda a hacer los deberes que me mandan

D6. Mi familia se enfada cuando falto a clase

D7. Mi familia considera que estudiar es muy importante

D8. Mi familia habla bien de los profesores/as y del Instituto

D9. Mi familia confia en mi capacidad para tener éxito en los estudios

D10. Mi familia me pide que les ayude en su trabajo

D11. En mi barrio hay malas relaciones entre los jovenes

D12. Muchos de mis amigos/as piensan dejar de estudiar
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ANEXO Il. ESCALA ACTITUDES Y COMPORTAMIENTO DEL ALUMNADO EN EL
AULA

ftems

B1.

Llego tarde a clase

B2.

Atiendo en clase

B3.

En clase me siento nervioso, tenso y estresado

B4.

Altero voluntariamente la clase siendo incorrecto con el profesor/a

B5.

Molesto a mis comparieros/as

B6.

Mis compafieros/as me molestan

B7.

Me expulsan de clase

B8.

Me llevo bien con mis compafieros/as

BO.

Me llevo bien con mis profesores/as

B10. Pienso que estudiar es una pérdida de tiempo

B11. Pienso que soy uno/a mas, tengo las mismas posibilidades de aprobar que mis
companieros/as

B12.

Me gusta estudiar

B13.

Creo que es muy importante tener buenas notas

B14. Me siento bien conmigo mismo/a

B15.

Me siento capaz de influir en los demas

B16.

Me siento aislado/a

B17.

Suelo faltar a clase sin justificacion

B18.

Me gusta el Instituto

B19.

Los profesores/as me animan al estudio y valoran el esfuerzo que realizo

B20.

Mis profesores/as creen que mi clase es de las peores
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RESUMEN

La brecha digital de género, entendida como la diferencia entre hombres y mujeres en el
uso y aprovechamiento de las tecnologias digitales (TD), se traduce en un escenario social
y econdmico desfavorable para las mujeres. Responder a esta realidad supone explorar
el desarrollo de la Competencia Digital (CD) y la actitud hacia las TD, para ofrecer una
formacion que verdaderamente reduzca las diferencias de género. Este articulo indaga
sobre las posibles diferencias entre chicos y chicas, tanto en CD autopercibida como en
actitud, a lo largo de la educacién secundaria en Espafia. La investigacién es de corte
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cuantitativo, con disefio de encuesta. La muestra estd compuesta por 3249 chicos y chicas,
estudiantes de 22 y 42 de la ESO y 22 de Bachillerato. El cuestionario Digitalis-ESO mide
la CD autopercibida (a=.908), la actitud (a=.914), y otros datos demograficos. Se realiza
un analisis descriptivo de frecuencias, un estudio comparativo y correlacional, mediante
Chi-cuadrado, pruebas t y correlaciones de Pearson. Los resultados sefialan que los chicos
poseen niveles de percepcién de la CD y actitud superiores a las chicas, con tamafios de
efecto medios. La CD, ademads, mejora con el curso para ambos géneros mientras que, la
actitud empeora significativamente para las chicas. El detalle de los items de la CD indica
que las chicas se perciben como mas habiles en actividades académicas y comunicativas,
mientras los chicos creen destacar en actividades técnicas. Finalmente, la actitud muestra
una fuerte incidencia sobre la autopercepcién de la CD, tanto para chicos como para chicas.
Esto confirma la existencia de una brecha a favor de los chicos, por lo que son necesarias
acciones formativas y de acompafiamiento para chicas, sobre todo en los aspectos técnicos
de la CD, y que también les ayuden a mejorar su actitud hacia las TD.

Palabras clave: competencia digital, estudiante de secundaria, actitud, género,
autopercepcién

ABSTRACT

The digital gender gap, defined as the difference between men and women in the use and
exploitation of digital technologies (DTs), translates into an unfavorable social and economic
scenario for women. Responding to this reality means exploring the development of Digital
Competence (DC) and the attitude towards the use of DTs, to offer training that truly
reduces possible differences between genders. This article investigates gender differences,
both in self-perceived DC, and in the attitude towards the use of DTs throughout secondary
education in Spain. The research is quantitative, with a survey design. The sample is made
up of 3249 boys and girls, students in the 2nd and 4th year of ESO and the 2nd year of upper
secondary school. The Digitalis-ESO questionnaire measures self-perceived DC (a=.908),
attitude (a=.914), and other demographic data. A descriptive analysis of frequencies, a
comparative and correlational study, using chi-squared, t-tests and Pearson correlations,
is performed. Boys report higher levels of DC perception and attitude than girls, with
medium effect sizes. Furthermore, DC improves with the course for both genders, while
attitude worsens significantly for girls. The detail of the DC items indicates that girls perceive
themselves as more skilled in academic and communication-related activities, while boys
believe they excel in technical activities. Finally, the analysis of attitude towards the use of
DTs shows a strong incidence on the self-perception of DC, both for boys and girls. These
results confirm the existence of a digital gap in favor of boys, thus training and support
actions are necessary for girls, especially in technical aspects of DC, which also help them
improve their attitude towards the use of DTs.

Keywords: digital competence, secondary school students, attitude, gender, self-
perception
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INTRODUCCION

La formacién de los estudiantes en relacién con la Competencia Digital (CD)
se presenta hoy en dia como una necesidad basica para poder desenvolverse
en la sociedad (Comision Europea, 2006). El hecho de que el alumnado emplee
intensivamente las Tecnologias Digitales (TD) hace que se requiera de una
formacion centrada en el uso efectivo, seguro, critico y responsable de las mismas
para ser considerados competentes digitales (Santana-Vega et al., 2019). De ahi, la
necesidad de centrar el debate en cémo formar a la ciudadania digital durante las
etapas de enseflanza obligatoria, para dar respuesta a las demandas sociales y, por
ende, las educativas.

Aunque se realizan enormes esfuerzos por mejorar los niveles de CD de
docentes y estudiantes, actualmente, el desarrollo de la CD del alumnado
supone un desafio para las instituciones educativas, debido a la rapidez con
la que evolucionan las tecnologias digitales, y por la dificultad de responder
a las necesidades mediaticas de la sociedad actual (Jacobs, 2014). A pesar de
estos esfuerzos, informes como los de Eurostat de la Comision Europea (2020)
evidencian que la proporcién de ciudadania con un nivel basico de CD sigue sin
mejorar, especialmente entre las mujeres. Ademas, el COVID-19 ha puesto de
manifiesto el nivel bajo de desarrollo de la CD, tanto de la poblacién en general
como del colectivo de estudiantes y docentes (Zhang et al., 2020). Por este motivo,
debe asegurarse que las estrategias de ensefianza y aprendizaje promuevan la CD,
y hacerlo a partir del analisis de cdmo se desarrolla en las etapas educativas y los
factores que pueden afectarla.

A este respecto, se observa una brecha digital de género, no solamente respecto
al uso de la tecnologia, sino para las habilidades digitales complejas, como la
programacion y el pensamiento computacional (Mateos-Sillero & Gomez-Hernandez,
2019). Los autores Wang y Degol (2017), después de revisar diferentes estudios,
concluyen que, no existen diferencias en el aspecto cognitivo, pero si demuestran
la existencia de tres factores responsables de esta brecha de género: los intereses
o preferencias ocupacionales, incluidos los valores y estilo de vida o trabajo; los
estereotipos y sesgos relacionados con el género, y las creencias de habilidades
especificas del campo, en este caso, relacionadas con la tecnologia.

La existencia de esta brecha digital tiene consecuencias importantes en el
nivel de CD del alumnado puesto que limita su desarrollo completo en igualdad de
condiciones, especialmente en las mejoras de una cultura digital para incorporarse
a la sociedad y al ambito laboral. Ademas, esta diferencia afecta al desarrollo
econdmico del pais, ya que esta desigualdad contribuye a la escasez de mujeres
en sectores laborales como la ingenieria o la electrénica (Mateos-Sillero & Gomez-
Hernandez, 2019).
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Pese a que el fendmeno de la brecha digital de género se ha reportado
ampliamente fuera del ambito académico, apenas existe literatura cientifica que
indague sobre esta temdtica en educacion. Los pocos estudios previos sugieren que
la etapa de secundaria es clave en el desarrollo de la CD del alumnado, y, por tanto,
en el aumento de la brecha digital de género en este periodo madurativo de los
estudiantes, mas impregnados por estereotipos y roles de género que en primaria
(Dasgupta & Stout, 2014; Nifio-Cortés et al., 2022). Asimismo, otro factor esencial
es el de la actitud hacia las TD, que, a su vez, se relaciona con el nivel de desarrollo
de la CD (Fernandez-Miravete, 2018) y que puede evolucionar de manera diferente
segln el género en la educacion secundaria (Jan, 2017). Sin embargo, faltan
estudios que identifiquen las necesidades y permitan disefar planes formativos
especificos que verdaderamente ayuden a disminuir estas desigualdades vy, por
ende, contribuyan a mejorar el desarrollo de la CD de todo el alumnado. Asi pues,
deviene necesario indagar sobre las posibles diferencias de género en el desarrollo
de la CD de los estudiantes y su relacién con la actitud hacia las TD a lo largo de la
educacion secundaria, para contribuir a cerrar la brecha competencial y actitudinal
en torno a la digitalizacion de las mujeres.

¢Qué entendemos por competencia digital del alumnado y como se desarrolla?

Dada la complejidad del contexto actual, el término competencia digital no ha
adquirido un consenso unanime en su denominacion y conceptualizacion (Sanchez-
Caballé et al., 2019). No obstante, en las ultimas dos décadas, diferentes marcos
han definido qué dimensiones componen la CD del alumnado. Entre estos, destacan
los estandares de la Sociedad Internacional para la Tecnologia en Educacién (ISTE,
2016), DigEulit (Martin, 2006), DigComp (Vuorikari et al., 2016) vy, en el contexto
espanol, la propuesta de Larraz (2013). Asi, este articulo se basa en la definicidon de
CD de esta autora, que sefala que la CD de los estudiantes se compone de cuatro
alfabetizaciones (informacional, tecnolégica, multimedia y comunicativa) y que solo
con la interaccion de todas ellas se puede conseguir una comprensién global de
este fendmeno (Larraz, 2013).

Estudios previos indican que, en las pruebas de desempefio de la CD, los
estudiantes de educacién secundaria presentan un nivel basico, aun “lejos de
lo esperado” (Fernandez-Abuin, 2016, p. 95). Sin embargo, medir la CD es una
actividad compleja, por ser un constructo multidimensional, y mas aun por la
rapidez de los cambios que se generan en el entorno tecnolégico donde sucede
(Gonzalez-Rodriguez & Urbina-Ramirez, 2020). Por tanto, diversas investigaciones
han enfocado sus esfuerzos en conocer sdélo la CD autopercibida del estudiantado
(Jin et al., 2020; Siddiq & Scherer, 2019).
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De ahi, la necesidad de disponer de estudios que analicen esta competencia a
través de un mismo marco de evaluacion; informacion crucial para poder estudiar y
caracterizar en detalle la brecha digital de género y su evolucién dentro de la etapa
de secundaria.

Influencia del género en el desarrollo de la CD

En las ultimas décadas, uno de los factores que incide en el desarrollo de la
competencia digital, y a los que se ha prestado especial atencién, es el género de los
estudiantes (Cai et al., 2017). Al analizar las diferencias de género en el desempefio
real de la CD en estudiantes de educacién primaria y secundaria, se observa que las
chicas muestran un nivel ligeramente superior a sus compafieros (Cussé-Calabuig
et al., 2018), ya desde la etapa de primaria (Siddiq & Scherer, 2019). Aunque estos
resultados coinciden con la mayoria de los estudios, otros autores, como Calvani
et al. (2012) hallaron que los resultados de CD fueron mejores en los chicos en
comparacién con sus companieras.

Asi, autores como lJin et al., (2020) observaron que la diferencia de género
en el nivel de CD varia, y se agudiza mds en la etapa de educacién secundaria,
en comparacion con la educacién primaria. Para estos, no solo los estudiantes
de mayor edad obtienen mejores resultados, sino que las diferencias de género
aparecen de manera significativa en la educacion secundaria (Jin et al., 2020). Sin
embargo, estos resultados tampoco son concluyentes. En un metaanalisis sobre
el uso de las TD, Siddiq y Scherer (2019) indicaron que las mayores diferencias de
género en el nivel de CD se observaron en educacion primaria y no en educacién
secundaria.

Sumado a estos resultados, los estudios previos inciden en que las diferencias
de género mas significativas se encuentran cuando se mide o evalta la CD
autopercibida en lugar del desempenfo real. Asi, en la educacién secundaria, los
chicos obtienen mayores puntajes en la CD autopercibida en comparacién con
sus companieras (Calvani et al., 2012), puesto que ellos se suelen percibir como
mas habiles en el uso de las TD. Otros autores, como Aesaert y van Braak (2014),
sefialan que estas diferencias en la autopercepcidn se encuentran especialmente
en indicadores concretos de esta competencia. Por ejemplo, se observa que los
chicos se perciben como mas capaces que las chicas en la busqueda, seleccién y
organizacion de la informacién (Amor & Serrano, 2019) y en aspectos mas técnicos
(Bunz et al., 2007) mientras que, las chicas se sienten mas capaces de usarlas con
finalidades creativas, comunicativas y para establecer relaciones sociales (Amor &
Serrano, 2019; Martinez-Pineiro et al., 2019). Estos estudios evidencian una brecha
digital de género no solo en el desarrollo de la CD, sino en la autopercepcién de la
CDy las alfabetizaciones que la componen.
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En definitiva, los resultados previos sugieren que las diferencias de género
son diversas, y estas pueden estar influenciadas por variables como el contexto,
los instrumentos usados u otras limitaciones de los estudios. Sin embargo, las
diferencias podrian ser mayores en la autopercepcién de la CD mas que en el
desempefio, mds aun si se considera la edad del alumnado y la influencia
constante de los estereotipos de género (Dasgupta & Stout, 2014). Ademads, como
hemos visto, la autopercepcidn es una de las razones responsables de la brecha
de género, junto con intereses, preferencias y valores de vida (Wang & Degol,
2017). Aun asi, a pesar de estas evidencias, no se dispone de investigaciones
sobre la evolucion de la CD autopercibida en funcién del género, por lo que se
necesita indagar cdmo se concreta la brecha digital de género en el alumnado de
secundaria de Espafia.

Influencia de la actitud hacia las TD en el desarrollo de la CD

Otro de los factores relevantes relacionados con la brecha digital de género
es la actitud hacia las TD. Algunos estudios han demostrado previamente que
existe una relacion directa entre esta y el nivel de CD (Fernandez-Miravete, 2018).
Aunque el alumnado suele mostrar una actitud mas positiva hacia la tecnologia en
comparacién con su desempefio (Martinez-Pifieiro et al., 2019; Porat et al., 2018),
diversos autores como Gonzalez-Martinez et al. (2018) y Jan (2017), muestran que,
cuanto mas positiva sea la actitud hacia las TD, mayor sera el nivel de desarrollo de
la CD. Dada esta estrecha relacidn, es habitual medir en los estudiantes, tanto su
nivel de CD, como sus opiniones, actitudes y creencias en torno a las TD (Gonzalez-
Martinez et al., 2018; Hatlevik et al., 2015).

No obstante, la relacién entre la actitud hacia las TD y el género es controvertida
y carece de evidencias concluyentes. Algunos estudios no parecen mostrar
diferencias entre la actitud hacia las TD y el género (Jan, 2017; Cai et al., 2017).
En cambio, otros constatan una actitud mas positiva de los chicos hacia las TD en
comparacion con las chicas (Cussd-Calabuig et al., 2018). Concretamente, el estudio
de Gargallo et al. (2016) expone como en educacion secundaria los chicos parecen
ser mas competentes en el uso de las TD, mientras que sus companieras tienen
actitudes mas positivas hacia estas tecnologias.

En definitiva, la falta de resultados claros que ayuden a comprender mejor
estas relaciones entre variables y la posible influencia en la disminucién de la
brecha digital de género evidencia una necesidad de investigacidn en este ambito,
considerando la actitud como factor relevante.
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Preguntas de investigacion

A pesar de que cuando se evalla la CD mediante pruebas de desempeiio,
las chicas obtienen resultados ligeramente mejores que los chicos, cuando se les
pregunta sobre esta competencia, las chicas se perciben a si mismas como menos
competentes que los chicos (Martinez-Pifieiro, 2019; Cai et al., 2017). Como se ha
discutido anteriormente, la actitud negativa hacia las TD parece estar relacionada
con esta autopercepcion mas baja de las chicas sobre su nivel de CD. Ademas,
otros factores como el curso o la edad del alumnado también se deben tener en
cuenta, ya que, aunque con cada curso la CD deberia mejorar, también a mas
edad, el estudiantado podria estar influenciado por estereotipos y roles de género
alrededor de las TD. Sin embargo, no existen estudios que realicen un analisis
cuantitativo y desde una perspectiva global de la influencia de estos factores sobre
la autopercepcién de la CD, en sus diferentes aspectos, en la educacidn secundaria
en Espaia, por lo que la informacién disponible es parcial.

La presente investigacion pretende estudiar las posibles desigualdades en el
desarrollo de la CD del alumnado de secundaria, segun el género, curso y la actitud
hacia las TD, dando respuesta a las siguientes preguntas de investigacion:

e Pregunta 1l (P1). ¢Qué diferencias de género se identifican para el alumnado
de educacién secundaria en Espafia, del nivel de autopercepcién de la CD, y
de su actitud hacia las TD?

e Pregunta 2 (P2). {Qué relaciones se identifican entre el curso, el nivel
de autopercepcion de la CD y la actitud hacia las TD, segun el género del
alumnado de educacién secundaria en Espaia?

METODO

Esta investigacion pretende describir el nivel de CD autopercibida y actitud
hacia las TD del alumnado de las diferentes etapas de secundaria, asi como
medir las posibles diferencias entre chicos y chicas; con lo que se ha elegido un
enfoque de corte cuantitativo, con un disefio de encuesta, que tiene como objetivo
estudiar opiniones y caracteristicas de un grupo numeroso de personas (Creswell
& Guettermann, 2013), pero que a su vez, permite también medir posibles
correlaciones entre variables.

Muestra

Con la finalidad de responder a las preguntas de investigacidn, se realizé un
muestreo no probabilistico por conveniencia. La participacion en el estudio fue

Educacién XX1, 26 (2), 299-322 305



Nifio-Cortés et al. (2023)

voluntaria, de estudiantes de Catalufia, Comunidad Valenciana, Extremadura,
Comunidad de Madrid, Andalucia, Aragén, Cantabria y Murcia. Tal y como se
muestra en la Tabla 1, se obtuvieron 3363 respuestas en total, correspondientes
a estudiantes entre los 13 y los 18 afios que cursan 22 de la ESO, 42 de la ESO, o 22
de bachillerato. Es importante indicar que, de este total, 46 personas se identifican
como no binarias y 68 prefieren no responder (NS/NC), por lo tanto, la muestra
empleada en este estudio es de 3249 chicos y chicas.

Tabla 1
Distribucion por género y curso de la muestra en estudio

Género 22 ESO 42 ESO 22 Bachillerato Total
Chicas 732 707 229 1668
Chicos 756 645 180 1581
Muestra 1488 1352 409 3249

Nota. Los numeros expresan la cantidad de estudiantes en cada categoria y para cada curso.

Del total de participantes, el 50% se identificé con el género femenino, el 47%
con el género masculino, el 1% con género no binario y el 2% no respondid. La
proporcion de participantes de 22 de la ESO es representativa a nivel de género
en comparacion con la poblacién espafiola de jévenes de 10-14 afios (49% género
femenino y 51% género masculino) segun la prueba Chi-cuadrado: ()(21’ 1488 = 000,
p = 1.000). La proporcién de participantes de 42 de la ESO y 22 de Bachillerato es
representativa a nivel de género en comparacion con la poblacién espafiola de
jovenes de 15-19 afios (48% género femenino y 52% género masculino) segun la
prueba Chi-cuadrado: (x? L netzer = 002, p = .317).

Instrumentos y procedimiento

De todos los instrumentos que miden la CD autopercibida del alumnado, este
estudio utiliza Digitalis-ESO, una version actualizada de INCOTIC-ESO (Gonzélez-
Martinez et al., 2012) que se ha usado en numerosos estudios (Abou & Martinez,
2017; Fernandez-Miravete, 2018). INCOTIC-ESO es un instrumento disefiado,
pilotado y validado para estudiantes de secundaria en Espafia, que surge para
adaptar INCOTIC (Gisbert et al. 2011), una herramienta de autoevaluacion de la CD
y otros aspectos relacionados con la TD, originalmente disefiada y validada para
estudiantes universitarios y basada en la definicién de la CD aportada por Larraz
(2013).
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Asi como INCOTIC tiene una version actualizada por Gonzélez-Martinez et al.
(2018), INCOTIC-ESO no se habia modificado desde 2012. Asi surgid Digitalis-ESO;
a finales de 2019 se actualizd la redaccion de los items originales de INCOTIC-ESO
gue necesitaban ser revisados debido a las nuevas herramientas digitales. Este
trabajo cualitativo se realiz6 mediante un grupo de 5 expertos del dmbito de la
docencia y de la investigacidn en tecnologia educativa. Durante el primer trimestre
de 2020, se realizd un estudio piloto con 344 estudiantes de ESO y bachillerato,
tras el que se modificéd la escritura de algunos items y se obtuvo la versidn final.
Asimismo, se estudié tanto la estructura factorial como la fiabilidad de Digitalis-ESO
con las respuestas de 3363 estudiantes de secundaria. El andlisis de componentes
principales (ACP) indicé una buena adecuacidn muestral mediante la prueba
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .928, p = .000), y encontrd una estructura en dos
factores (ver Anexo 1) que explican un total del 63% de la varianza. Los dos factores
se corresponden con las dos variables: CD y Actitud hacia las TD. Finalmente, el
Alfa de Cronbach, se calculd para la muestra de este estudio, tanto para todo el
instrumento como para cada factor, y se vio que es similar a la de las otras versiones
de INCOTIC, y se considera como buena consistencia interna (o ,=.845; a, =.832;
a=.882).

Digitalis-ESO consta de dos bloques, el primero mide aspectos relacionados con el
usoyaccesoalas TD (que no forman parte de este estudio), asi como la autopercepcion
de la CD mediante 19 items, y la actitud hacia las TD con 9 items; todos ellos en escala
Likert de 5 puntos (1: no sé hacerlo; 5: sé hacerlo sin dudar) (ver Anexo 1). En base
a estas respuestas, las puntuaciones de los y las participantes se categorizan en tres
niveles de desarrollo, entre un rango de 1 a 5 puntos, en funcién de la puntuacién
maxima posible: nivel bajo (1 <£x < 3.2), nivel medio (3.2 <x<3.8) y nivel alto (3.8 <x<
5) para el célculo de la CD autopercibida, siguiendo las recomendaciones de Gonzalez-
Martinez et al. (2012). Asimismo, la actitud se categoriza por niveles: nivel bajo (1 < x
< 3.6), nivel medio (3.6 £ x < 4.2) y nivel alto (4.2 < x<5).

El segundo bloque del instrumento recoge datos sociodemograficos. En
concreto, y de acuerdo con el enfoque de esta investigacion, se preguntd al
alumnado con qué género se identificaban principalmente (chica, chico, ni chica ni
chico -no binario-, NS/NC). Como se ha comentado en el apartado anterior, para el
analisis estadistico, y en base a los estudios realizados hasta ahora, que comparan
solamente las diferencias entre géneros binarios (masculino y femenino), se han
incluido sélo las respuestas de estos estudiantes. También se pregunta por la edad,
el nivel educativo, y si se ha repetido algun curso (y qué curso). Finalmente, se pide
indicar el municipio y la comunidad auténoma en las que se encuentra el centro
educativo.

El procedimiento de recogida de datos se realizd mediante una empresa
de demoscopia. Esta contactd directamente con diversos centros de educacion
secundaria, a través de las direcciones institucionales, y los servicios educativos
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territoriales de las diversas comunidades auténomas de Espaia. Los estudiantes
obtuvieron un feedback automatico de sus respuestas por niveles de CD y actitud,
todo a través del correo electrénico. El cuestionario se aplicé durante el ultimo
semestre del curso 2020-2021 y el primer semestre del curso 2021-2022. Tanto el
instrumento (implementado en la plataforma de encuestas Alchemer), como los
datos obtenidos se alojaron en el servidor de la universidad, estos se anonimizaron
y se volcaron en una hoja de calculo para crear la base de datos. La seleccidn de
la muestra, elaboracidn y aplicacién de los instrumentos, asi como el tratamiento
de datos, siguid estrictamente los principios éticos de anonimidad y conformidad
de cesién de datos marcados por la British Educational Research Association, y ha
contado con la aprobacién del comité de ética de la investigacién de la universidad
(Ref. CEIPSA-2021-PR-0046).

Analisis

Para dar respuesta a las preguntas de investigacidn, en primer lugar, se realizé un
analisis descriptivo de los datos de autopercepcién de la CD global, por indicadores
de la CD, cursoy género. En segundo lugar, se analizé la actitud hacia las TD, también
respecto al curso y al género del alumnado. A continuacién, se examinaron primero
las distribuciones de estos niveles, mediante la prueba de Chi-Cuadrado (x2) con un
nivel de significancia de p=.05 debido a la naturaleza ordinal (CD y actitud) y nominal
(género) de las variables. Posteriormente, se midieron las posibles diferencias entre
los promedios de chicos y chicas mediante la prueba t al mismo nivel de significancia,
estudiando también el tamafio de efecto (D de Cohen). Finalmente, para evaluar la
relacién entre la CD autopercibida y la actitud hacia las TD, tanto para chicos como
para chicas, se realizé un analisis correlacional no paramétrico mediante la Rho de
Spearman, adecuada para datos de naturaleza ordinal (Creswell & Guettermann,
2013). Los datos se han analizado con el programa IBM SPSS Statistics version 28.0
para Windows.

RESULTADOS

Diferencias de género en la CD autopercibida y en la Actitud hacia las TD del
alumnado de educacion secundaria (P1)

En la Figura 1 se muestran los valores de la CD autopercibida, clasificada segun
su nivel (bajo, medio y alto), para los tres cursos considerados, y segun el género.
A nivel global se observa que los estudiantes se perciben como competentes
digitalmente para todos los cursos.

308 Educacién XX1, 26(2), 299-322



Brecha digital de género en secundaria: diferencias en competencia autopercibida
y actitud hacia la tecnologia

Figura 1l
Nivel de competencia digital autopercibida por género y curso

E TOTAL 12% 33% 54%
&
o = CHICOS 12% 31% 57%
T
S CHICAS 13% 36% 52%
[aa]
TOTAL 19% 31% 50%
o
& CHICOoS 18% 30% 51%
:;-
CHICAS 19% 32% 49%
TOTAL 26% 30% 44%
o
& CHICOS 26% 27% 47%
&
CHICAS 25% 33% 42%

CD baja CD media CD alta

Nota. Los resultados se muestran en relacion con la proporcion de estudiantes para cada nivel de CD (bajo, medio
y alto).

Respecto a las diferencias de género en el nivel de CD del alumnado a lo largo
de la educacion secundaria, se observa que existe una mayor proporcion de chicos
con una percepcion alta de CD, en comparacidn con las chicas. En cambio, la mayor
proporcion de chicas destaca en el nivel de competencia medio, en comparacién
con los chicos.

Un andlisis comparativo detallado de los promedios por género (ver Tabla 2)
mediante la prueba t, nos indica que la CD autopercibida mejora en cada curso, y lo
hace tanto para chicos como para chicas, que siempre se sitlan unas décimas por
debajo. Estas diferencias se hacen estadisticamente significativas (p=.039) en 22 de
bachillerato, algo que confirma también la magnitud del efecto, que es cercana al
valor de 0.8 (D de Cohen).
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Tabla 2

Resultados del andlisis de la CD en cada curso, segun el género

Chicas

Chicos

ch t p D
M DT M DT Cohen
22 ESO 363 0595 364 0682 -0374 354  0.636
49 ESO 371 0619 375 0619 -1.181 .119  -0.619
22 Bachillerato 380 0535 390 0573 -1.769 .039* -0.552

Nota. M: Media; DT: Desviacion Tipica; *p<.05.
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Un analisis detallado de la autopercepcion de la CD del alumnado muestra
las diferencias de género para cada uno de los indicadores que describen esta
competencia. En total, para los tres cursos en estudio, existen diferencias
significativas en 12 de los 19 indicadores, con una p<.05 (ver Anexo 1). Hay siete
indicadores que muestran significancia tanto en 22 como en 42 de la ESO: CD04,
CDO05, CD06, CD09, CD12, CD16 y CD19 (ver Figura 2). Entre estos, las chicas de
ambos cursos se perciben con mayor habilidad que los chicos para realizar
actividades académicas: a) guardar de manera ordenada los enlaces utilizados en
un trabajo (CD04), b) hacer mapas conceptuales digitales antes de redactar (CDO5);
asi como para realizar actividades de tipo multimedia; c) valorar presentaciones
simples de sus compafieros (CD12). En cambio, los chicos se perciben mas
competentes que las chicas para realizar actividades técnicas: a) conectarse a una
red WIFI segura (CDO06); b) enviar un correo electrénico con copia oculta (CDQ9),
y en un mayor nimero de actividades comunicativas; c¢) enviar a sus amigos un
video de 2Gb por Internet (CD16), trabajar colaborativamente en un documento
(CD19). Estas diferencias entre el tipo de actividades segun el género se mantienen
en los diferentes cursos de estudio, aunque en 22 de bachillerato solo se observan
diferencias estadisticamente significativas en dos indicadores.

Figura 3
Nivel de actitud hacia las TD, por género y curso
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Nota. Los resultados se muestran en relacidn con la proporcidn de estudiantes para cada nivel de Actitud (negativa,
neutra y positiva).

312 Educacién XX1, 26 (2), 299-322



Brecha digital de género en secundaria: diferencias en competencia autopercibida
y actitud hacia la tecnologia

Par estudiar las posibles diferencias de género en la actitud hacia las TD, se han
realizado los mismos analisis. En la Figura 3 se muestra la proporcién de estudiantes
por género y curso que presentan una actitud hacia las TD mas positiva, neutra o
negativa. En general, vemos que la mayoria de estudiantes indica tener una actitud
positiva, aunque la proporcidén es similar, sobre todo a nivel de bachillerato, a
aquellas personas que tienen una actitud mas neutra. La Tabla 3 de nuevo muestra
los promedios por género, en este caso para la actitud.

Asimismo, comparando la actitud de chicos y chicas, también se observan
diferencias, tanto a nivel de frecuencias como de promedio. La proporcién de chicos
con una actitud positiva hacia las TD es superior que la de las chicas, desde 22 de la
ESO hasta 22 de bachillerato. Sin embargo, estas diferencias solo son significativas en
el alumnado de 42 de la ESO (Xzz, 35, = 8:10, p=.017), mientras que para 22 de la ESO
y 22 de bachillerato, estas diferencias no llegan a ser estadisticamente significativas.
Por tanto, solo en 42 de la ESO la proporcidon de chicos con actitud positiva hacia
las TD (41%) y neutra (31%) es significativamente superior a la de las chicas. Estos
datos se confirman si comparamos los promedios (ver Tabla 3): la diferencia entre
géneros se puede considerar como tal sélo en los valores promedio del curso de 42
de la ESO (p=.037), y, de nuevo, el tamafio de efecto es cercano a 0.8, considerado
suficientemente significativa esta diferencia, para la muestra estudiada.

Tabla 3
Resultados del andlisis de la actitud hacia las TD en la muestra, segun el género

Chicas Chicos D

Actitud t p h
M DT M DT Cohen
22 ESO 3.94 0.673 3.94 0.734 -0.111 -.456 0.709
42 ESO 3.86 0.739 3.93 0.728 -1.179 .037* -0.733
29 Bachillerato 3.82 -0.732 3.87 0.749 -0.633 263 -0.741

Nota. M: Media; DE: Desviacion Tipica; *p<.05

Evolucion por curso del nivel de CD autopercibida y la actitud hacia las TD del
alumnado de educacién secundaria, y correlacion entre estas dos variables
(P2)

Respecto a la autopercepcion de la CD, la mayor proporcion del alumnado se
percibe con un nivel de CD alto, tanto en 22 de bachillerato (54%), 42 de la ESO (50%)
como en 22 de la ESO (44%). Estos resultados muestran una tendencia al alza del nivel
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de CD global en relacién con el curso de estudio, significativa estadisticamente ()(22'
eana0 = 40.99; p=.000). Es decir, a medida que el/la estudiante avanza en sus estudios,
se percibe con un mayor nivel de CD. Esta tendencia también es significativa para las
chicas (x24, 1665 = 18.86; p=.001), y para los chicos (X24, (15 = 24.43; p=.000).

Para la actitud hacia las TD, la mayor proporcion de estudiantes que se percibe
con una actitud positiva se encuentra en 22 de la ESO (41%) y 42 de la ESO (40%),
mientras que en 22 de bachillerato es menor (34%), es decir, la actitud disminuye al
avanzar de curso. Lo hace de manera significativa para las chicas ()(24'n=1668 =10.544,
p=.032), mientras que, para los chicos, esta tendencia no es significativa (X24, e1ss1 =
3.460, p=.484).

El andlisis correlacional (ver Tabla 4) confirma todo lo que apunta este andlisis
de frecuencias: la CD autopercibida mejora de manera significativa con el curso,
tanto en chicas como en chicos, y de manera muy similar. En cambio, la actitud
hacia las TD empeora de manera significativa sélo para las chicas, mientras que,
para los chicos, aunque hay una tendencia también a la baja, esta no llega a ser
estadisticamente significativa.

Tabla 4
Coeficiente de correlacion de Spearman. Curso, Escalas de CD y Actitud hacia las TD; por género

Género Variable Curso CD Actitud
Curso Coef. de correlacion 1 124%* -.032
Sig. (bilateral) .000 .163
CD Coef. de correlacion 124%* 1 501**
Chicos
Sig. (bilateral) .000 .000
Actitud Coef. de correlacion -.032 501** 1
Sig. (bilateral) .163 .000
Curso Coef. de correlacion 1 119%* - 069**
Sig. (bilateral) .000 .003
CcD Coef. de correlacion J119** 1 453*%*
Chicas
Sig. (bilateral) .000 .000
Actitud Coef. de correlacion -.069**  A53** 1
Sig. (bilateral) ,003 ,000

Nota. (*) La correlacidn es significativa a nivel .05; (**) La correlacidn es significativa a nivel .01.
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Finalmente, el andlisis correlacional también muestra una relacién positiva y
estadisticamente significativa entre la actitud y el nivel de CD autopercibida (ver
Tabla 4): los estudiantes que se sitlan en un nivel mas alto de autopercepcion
de la CD, también refieren una actitud mds positiva hacia las TD. Esta correlacion
se observa tanto para chicos como para chicas, aunque para ellos es ligeramente
superior.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente trabajo tenia como finalidad analizar las diferencias de género en la
autopercepcion de la CD, tanto a nivel general, como para sus indicadores, a lo largo
de la educacion secundaria. También se pretendia estudiar si habia una correlacion
entre el curso, el nivel de CD y la actitud hacia las TD del alumnado de secundaria,
tanto para chicos como para chicas.

Los resultados muestran que el alumnado de secundaria de la muestra se
percibe, de manera general, como competente digital. Sin embargo, al analizar en
detalle los niveles de autopercepcién de la CD y su relacién con las variables del
estudio; género, curso y actitud hacia las TD, aparecen diferencias significativas que
ayudan a comprender mejor los aspectos concretos de la brecha digital de género
a lo largo de esta etapa educativa. Por una parte, la proporcién de estudiantes que
se perciben con un nivel bajo de CD es similar entre chicos y chicas, para todos los
cursos, hecho que concuerda con estudios previos (lin et al., 2020). No obstante,
existe una mayor proporcidn de chicos que se perciben con un nivel alto de CD en
comparacién con las chicas, mientras ellas tienden a situarse en un nivel medio
de la CD y es al final de la educacién secundaria cuando esta diferencia se hace
significativa.

El hecho de que los chicos se sobrevaloren en comparacién con sus compafieras
concuerda con la literatura (Cussé-Calabuig et al., 2018; Ardies et al., 2015). La
confianza en las propias capacidades, y especialmente la relacidon con el uso de
las TD, se alinea con los atributos socialmente asignados a la masculinidad (Ruiz
Repullo, 2016), ademas, la falta de mentores o modelos femeninos exitosos a
seguir, y la falta de mérito e igualdad de oportunidades para las chicas, en su futuro
profesional (Gasgupta & Stout, 2014), reforzaria este comportamiento. Estos, a
su vez, se asocian con la autoeficacia cientifico-tecnolégica: los chicos muestran
mayor interés por la ciencia y mayor disfrute de la tecnologia que las chicas (Stoet
& Geary, 2018). Asi, aunque pueda haber otros factores influyentes como el nivel
socioeconémico (Amor & Serrano, 2019), que podrian modular estas diferencias,
este estudio evidencia que el género es uno de los factores clave para tener en
cuenta en el desarrollo de la autopercepcion de la CD del alumnado a lo largo de la
educacion secundaria.
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Por otra parte, los resultados también muestran cdmo esta autopercepcion en
CD tiende a mejorar con el curso, tanto para chicas como para chicos. Es previsible,
comosefialan estudios previos (Jinetal., 2020), que elalumnado sea mas competente
a medida que avanza en estudios que le guien en este desarrollo competencial. Sin
embargo, las diferencias de género entre estudiantes se mantienen. Esto sugiere, de
nuevo, que los estereotipos de género pueden estar influenciando negativamente a
las chicas desde edades tempranas, y que este peso aumenta con cada curso (Bian
et al.,, 2017).

Sin embargo, al analizar en detalle los indicadores de la CD, se observa que no
siempre las chicas se perciben en un nivel mas bajo de la CD que sus compafieros.
En este estudio, las chicas se perciben significativamente con mayor habilidad para
realizar actividades principalmente académicas (hacer mapas conceptuales digitales
antes de redactar) y de tipo multimedia (valorar presentaciones simples de sus
compafieros). En cambio, los chicos refieren mayor habilidad en actividades técnicas
(conectarse a la red WIFI mas segura) y comunicativas (enviar a sus amigos un video
de 2GB por Internet o trabajar colaborativamente en un documento compartido en
la nube). Estas diferencias coinciden con las anteriormente estudiadas por diversos
autores (Amor & Serrano, 2019; Bunz et al., 2007; Martinez-Pifieiro et al., 2019);
sin embargo, desaparecen en bachillerato, donde los resultados no muestran
indicadores en los que las chicas se perciban con un nivel de competencia mayor.
Por lo tanto, es antes de bachillerato donde debemos actuar para acompanar a las
chicas en la mejora de su autopercepcién.

En este sentido, Siddiq y Scherer (2019), refieren que las diferencias de género
pueden estar en dominios especificos del constructo de la CD, y no tanto en el
nivel global, resultados que contribuyen a matizar la brecha digital de género. Asi,
mas alla de evaluar si los estudiantes se perciben como mas o menos competentes
que sus compafieros/as en general, conviene enfocarse en qué aspectos de la CD
se perciben mas expertos, para comprender las desigualdades educativas que se
puedan perpetuar y, por ende, las necesidades a atender. Los resultados de este
estudio muestran cdmo los chicos se considerarian mds competentes en aspectos
gue se alinean con atributos relacionados con lo masculino -p.ej. chicos con mas
inclinacion hacia aspectos tecnolégicos, de nuevo de acuerdo con Siddiq y Scherer
(2019)-y las chicas con cuestiones mas relacionadas con atributos femeninos, como
ser mas estudiosas y tener vocacion de servicio (Dasgupta & Stout, 2014).

Respecto a la segunda variable estudiada, la actitud hacia las TD, los resultados
han mostrado que los chicos refieren una mejor actitud que sus companieras, y esto
se observa en todos los cursos, en especial al final de la etapa obligatoria. Estos
resultados se alinean con los de investigaciones previas que evidencian cémo las
chicas suelen mostrar una actitud mas negativa hacia las TD (Cusso6-Calabuig et al.,
2018).
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Al contrario que para la CD, se mide un empeoramiento general de la actitud
hacialasTD alolargo de la educacién secundaria, tanto para chicos como para chicas.
No obstante, este empeoramiento es significativo sélo para ellas. El desinterés en
el uso de las TD como instrumento académico podria estar detrds de este resultado
(Cai et al., 2017), aunque desde una perspectiva de género, también encontramos,
como posible explicaciéon, el mayor interés y disfrute que muestran los chicos por
cursar estudios del ambito tecnolégico (ingenierias, informatica) respecto a sus
compafieras (Stoet & Geary, 2018).

Finalmente, la relacidn positiva y significativa entre actitud hacia las TD y nivel
de CD autopercibida indica que, tanto para chicos como para chicas, es necesario
mejorar esta actitud para poder mejorar a su vez la autopercepcién de la CD. Esta
relacion, ademas, coincide con estudios previos (Gonzalez-Martinez et al., 2018; Jan,
2017). Este resultado es importante en términos coeducativos, y permite pensar
en que, si conseguimos como docentes acompafar esta dimensién actitudinal
mediante formaciones especificas y programas de mentoria, ya desde primaria, se
puede conseguir que las chicas se identifiquen y vean las aplicaciones reales de las
TD, y en consecuencia que quieran aprender mas sobre aspectos histédricamente
relacionados con lo masculino, como las habilidades mas técnicas de la CD, en las
que ellas se sienten menos competentes.

Como limitaciones mas importantes de este estudio, se encuentran el muestreo
y el enfoque cuantitativo. Por una parte, se considera que un muestreo aleatorio
de todas las comunidades auténomas es necesario en el futuro para confirmar
los hallazgos encontrados, y en concreto para equilibrar la menor cantidad de
estudiantes de 22 de Bachillerato de esta investigacion, algo que podria constituir
una limitacidn metodolégica a la hora de poder identificar diferencias, puesto que
el tamafio del grupo influye en el nivel de significancia de las pruebas estadisticas,
que se queda en un tamano medio del efecto. Una submuestra mds amplia de
estudiantes de 22 de bachillerato posibilitaria hallar mas diferencias, y averiguar
como se traslada la brecha digital de género a la etapa postobligatoria.

Por otra parte, es necesario complementar la fotografia cuantitativa y
profundizar en la relacidon entre todas las posibles variables implicadas. Es
indiscutible la necesidad de seguir desarrollando investigaciones con perspectiva
de género que tengan en cuenta aspectos de caracter mas cualitativo, que estudien
las diferentes etapas educativas, y ya desde primaria puedan no sélo medir, sino
comprender las relaciones entre variables de caracter sociodemografico como el
nivel socioecondmico, la repitencia o las aspiraciones futuras y motivaciones del
alumnado.

En conclusidn, los resultados del estudio muestran la existencia de una brecha
digital de género en relacidon con aspectos concretos de autopercepcién de la
CD que, lejos de minimizarse, aumenta a lo largo de la educacién secundaria.
Ademds, esta brecha digital también evidencia un especial empeoramiento de la
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actitud hacia las TD entre las chicas, lo que parece impactar de manera negativa
en su autopercepciéon de la CD. Este escenario tiene importantes implicaciones
para instituciones educativas y docentes, entre ellas, la de asumir estrategias
coeducativas (Heredero, 2019) que tomen en consideracion la indiscutible brecha
digital de género. Para ello, es necesario asumir en detalle el concepto de CD y sus
indicadores, “rompiendo” las diferencias de género observadas, aun presentes en
nuestra educacién secundaria, especialmente en cuanto a baja autopercepcion en
aspectos técnicos, y en la actitud menos positiva de las chicas hacia las TD.

Estas acciones educativas deben iniciarse ya en primaria, donde los estereotipos
de género empiezan a influenciar al alumnado (Bian et al., 2017), pero trabajar de
manera paralela para cerrar la brecha observada con el alumnado de ESO, y de
manera mas intensiva, en bachillerato. Solo asi se llegara a una igualdad real, que
permita a las mujeres poder desenvolverse en la sociedad que demanda un uso
efectivo, seguro, critico y responsable de las tecnologias digitales.
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ANEXO 1.

Andlisis factorial de Digitalis-ESO y andlisis comparativo de los indicadores de la
CD y de la Actitud hacia las TD, segun el género y curso. https://doi.org/10.5281/
zenodo.7467234

e Tabla 1. Resultados del andlisis de la CD y Actitud hacia las TD para la muestra
total, segun el género.

e Tabla 2. Resultados del analisis de la CD y Actitud hacia las TD para 22 de la
ESO, segln el género.

e Tabla 3. Resultados del analisis de la CD y Actitud hacia las TD para 42 de la
ESO, segun el género.

e Tabla 4. Resultados del analisis de la CD y Actitud hacia las TD para 22 de
bachillerato, segun el género.
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RESUMEN

La orientacién emprendedora es un concepto clave en el contexto organizacional que esta
adquiriendo una relevancia cada vez mayor en el ambito educativo, ya que la promocion
del emprendimiento se ha convertido en una de las lineas de accién mas importantes de la
Unidn Europea en materia de educacion. Dado que la Escala de Orientacidn Emprendedora
(EOE) es uno de los pocos instrumentos que permiten evaluar la orientacion emprendedora
en estudiantes, el primer objetivo del presente estudio consistié en la adaptacién al
euskera y la validacion de la EOE (EOE-E). El segundo objetivo fue examinar la relacién de la
orientacion emprendedora con el género y con el rendimiento académico. La muestra estuvo
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compuesta por 735 estudiantes de Formacion Profesional. En cuanto al primer objetivo,
el Andlisis Factorial Confirmatorio corroboré la estructura de seis factores del cuestionario
original, presentando indices aceptables de consistencia interna y estabilidad temporal. Se
recabaron evidencias de validez convergente y de relacidn con otras variables, tales como la
autoeficacia y la iniciativa personal. Por lo tanto, cabe afirmar que se obtuvieron evidencias
de validez y fiabilidad de la EOE-E para la evaluacién de la orientacién emprendedora en
estudiantes de Formacion Profesional. En lo que respecta al segundo objetivo, los varones
presentaron puntuaciones medias superiores a las de las mujeres en orientacion competitiva,
mientras que las mujeres superaron a los varones en orientacion al aprendizaje. Ademas,
en comparacion con el estudiantado de menor rendimiento académico, los y las estudiantes
con mejores calificaciones académicas mostraron una mayor orientacién a la innovacion,
orientacion proactiva, orientacion al logro y orientacion al aprendizaje.

Palabras clave: orientacion emprendedora, emprendimiento, adaptacion de test, género,
rendimiento académico, formacién profesional

ABSTRACT

Entrepreneurial orientation is a key concept in the organizational context that is becoming
increasingly important in the educational field, since the promotion of entrepreneurship has
become one of the European Union’s main areas of action in relation to education. Given
that the Escala de Orientacion Emprendedora - Entrepreneurial Orientation Scale (EOE)
is one of the few instruments that enable the assessment of entrepreneurial orientation
among students, the first aim of the present study was to adapt it to Basque and validate it
in that language (EOE-E). The second aim was to examine the relationship of entrepreneurial
orientation with gender and academic performance. The sample comprised 735 students in
vocational training. In relation to the first aim, the Confirmatory Factor Analysis corroborated
the six-factor structure of the original questionnaire, presenting acceptable internal
consistency and stability over time indexes. Evidence of convergent validity and evidence of
validity based on relations with other variables, such as self-efficacy and personal initiative
was also obtained. The results therefore confirm that evidence was obtained of validity and
reliability of the instrument for assessing entrepreneurial orientation among students in
vocational training. In terms of the second aim, men were found to have higher mean scores
than women for competitiveness, whereas women scored higher than men for learning
orientation. Furthermore, in comparison with their lower-performing counterparts, students
with better academic grades scored higher for innovativeness, proactiveness, achievement
orientation and learning orientation.

Keywords: entrepreneurial orientation, entrepreneurship, test adaptation, gender, academic
performance, vocational training
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INTRODUCCION

Diversos autores sefialan que el estudio del emprendimiento en base Unicamente
a rasgos de personalidad conlleva problemas conceptuales y metodoldgicos, ya
gue los rasgos de personalidad suelen ser estaticos, y las teorias basadas en ellos
tienden a infraestimar la influencia de los factores situacionales en las acciones
(Athayde, 2009). Teniendo en cuenta este hecho, y dada la importancia de tomar
en consideracion aspectos de la competencia emprendedora que se pueden
aprender y desarrollar, el presente estudio se centra en el constructo de orientacion
emprendedora (OE), partiendo inicialmente de su conceptualizacion en el ambito
organizacional.

Los antecedentes tedricos de la OE se remontan a las aportaciones de Mintzberg
(1973), quien definié el emprendimiento como la disposicidon hacia la busqueda
activa de nuevas oportunidades a pesar de la incertidumbre. Sin embargo, es el
trabajo de Miller (1983) el que ha sido reconocido extensamente como el precursor
del constructo. Segln dicho autor, una empresa emprendedora es aquella que se
compromete con lainnovacion en el mercado, se aventura a una actividad arriesgada
y trata de descubrir e implantar innovaciones de manera proactiva. Esta definicion
destaca los aspectos de la innovacidn, la asuncién de riesgos y la proactividad;
aspectos que han sido descritos tradicionalmente como las dimensiones de la OE. En
el contexto organizacional, la innovacidn hace referencia a la predisposicion de una
empresa a impulsar proyectos innovadores, experimentacidn y procesos creativos
gue pueden dar lugar a nuevos productos, servicios o procesos tecnoldgicos. La
asuncion de riesgos se concibe como la voluntad para acometer acciones audaces
y comprometer recursos significativos en entornos desconocidos e inciertos. La
proactividad se define como la busqueda de oportunidades y una visién de futuro
caracterizada por la iniciativa para desarrollar nuevos productos y servicios que se
anticipen a futuras tendencias del mercado. A partir de la clasificacién de Miller
(1983), Lumpkin y Dess (1996) ampliaron el concepto de OE y propusieron una
nueva clasificacion con dos dimensiones adicionales: la agresividad competitiva y
la autonomia. La agresividad competitiva se define como la propensién a tratar de
superar a los competidores para entrar o para mejorar su posicién en el mercado.
La autonomia se refiere a las acciones independientes que realizan los/as lideres
o los equipos con el objetivo de llevar a la practica una idea que persigue buscar
nuevas oportunidades. Por su parte, Krauss et al. (2005) revalidaron la clasificacién
de Lumpkin y Dess e incorporaron dos dimensiones mds en el modelo tedrico de la
OE: la orientacion al aprendizaje y la orientacion al logro. Se denomina orientacion
al logro al establecimiento constante de objetivos que supongan retos y a la
persistencia en la consecucién de dichos objetivos. Por su parte, la orientacion al
aprendizaje alude a la actitud tendente a aprender de experiencias tanto positivas
como negativas.
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Aunque el concepto de OE ha sido tradicionalmente asociado al contexto
organizacional, en los Ultimos afios ha surgido un gran interés por el estudio de
la OE en el ambito educativo (Gorostiaga et al., 2019). Este interés se vincula al
hecho de que las habilidades y las actitudes emprendedoras se pueden aprender y
pueden, a suvez, conducir al desarrollo de una cultura emprendedora, que beneficia
a las personas, a las organizaciones y a la sociedad en general (Bacigalupo et al.,
2016). De hecho, el desarrollo de la capacidad emprendedora de la ciudadania y
de las organizaciones europeas se ha convertido en uno de los objetivos politicos
clave para la Unidn Europea y los Estados miembros (Bacigalupo et al., 2016). Asi,
actualmente la Comision Europea califica la competencia emprendedora como
una de las ocho competencias clave necesarias para el aprendizaje permanente
(European Commission, 2019).

En el ambito educativo conviene distinguir el concepto de OE, del concepto de
potencial emprendedor y del concepto de intencidn emprendedora. La OE se puede
definir como la orientacién psicoldgica de las personas que tienden a plantear ideas
innovadoras y creativas para la solucién de problemas y a ser proactivas, auténomas
y competitivas en los diversos aspectos de su vida, asumiendo los riesgos de sus
propias decisiones y manteniendo una marcada orientacion al logro y al aprendizaje
(Gorostiaga et al., 2019). Bernal-Guerrero y Cardenas-Gutiérrez (2017) definen el
potencial emprendedor como el cimulo de capacidades que una persona puede
desarrollar configurando su identidad emprendedora, y sefialan que se compone
de varios indicadores como autonomia, iniciativa, creatividad y espiritu cooperativo.
Athayde (2009), por su parte, definié cinco dimensiones del potencial emprendedor,
a saber, creatividad, liderazgo, intuicidn, logro y control personal. Finalmente, la
intencion emprendedora puede definirse como un estado de la mente que dirige
la atencion y las acciones de una persona hacia situaciones de auto-empleo, en
oposicidn a situaciones de ser empleado o empleada (Fayolle & Gailly, 2015).

En cuanto a la conceptualizacién de las dimensiones de la OE en el ambito
educativo, en general, se parte de las definiciones originales del ambito
organizacional (Krauss et al., 2005; Lumpkin & Dess, 1996; Miller, 1983), aunque es
necesario un cambio de referente, de manera que tales dimensiones no se refieran
especificamente a las iniciativas de tipo empresarial, sino a las actividades docentes
y a otras actividades cotidianas. Por ejemplo, Bolton y Lane (2012) sefalan que
existen estudiantes innovadores/as y menos innovadores/as, estudiantes que
asumen riesgos y que no los asumen, estudiantes muy competitivos/as, que
buscan ser los/as mejores de la clase, mientras que otros/as se conforman con
aprobar, estudiantes que trabajan de manera auténoma y otros/as que prefieren la
comodidad del grupo. Por ello, con las adaptaciones ldgicas y teniendo en cuenta el
cardcter individual del constructo en el dmbito educativo, parece adecuado aplicar
las definiciones originales con el fin de evaluar las dimensiones de la OE en el ambito
educativo (Bolton & Lane, 2012; Kurniawan et al., 2019; Reyes et al., 2014).
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En lo que respecta a la relacién de la OE con variables relevantes tanto en
el contexto organizacional como en el educativo, cabe sefialar que diversas
investigaciones realizadas en el dambito del emprendimiento han estudiado Ia
relacion de este constructo con la autoeficacia y la iniciativa personal. La autoeficacia
se define como la confianza de una persona en sus propias habilidades para llevar a
cabo un cometido de manera exitosa (Bandura, 1977). Este juicio personal cumple
un papel importante en la motivacion de la persona, lo que determina, a su vez, su
esfuerzo y su perseverancia para tratar de conseguir determinados objetivos (Al Issa
etal., 2019). Los investigadores y las investigadoras del ambito del emprendimiento
han definido la autoeficacia emprendedora como la confianza de una persona en
su propia capacidad para desempefiar con éxito varios roles y tareas relacionados
con el emprendimiento (Chen et al., 1998). Se ha observado que la OE tiene una
relacion positiva tanto con la autoeficacia emprendedora (Crespo et al., 2020;
Eniola, 2020) como con la autoeficacia general (Gorostiaga et al., 2019; Mohd et al.,
2014). Enlo que respecta a la iniciativa personal, cabe sefialar que este concepto fue
propuesto inicialmente por Frese et al. (1996) en el ambito organizacional. Después
de varias conceptualizaciones previas, Frese y Fay (2001) definieron la iniciativa
personal como un conjunto de comportamientos que caracterizan a las personas
emprendedoras, proactivas y persistentes frente a los obstdculos que surgen en la
consecucién de objetivos. Centrandonos en el &mbito educativo, se ha observado
gue la OE muestra correlaciones positivas con la iniciativa personal (Gorostiaga et
al., 2019; Koop et al., 2000; Krauss et al., 2005).

A diferencia de la relacién de la OE con la autoeficacia y con la iniciativa
personal, que ha resultado mas clara en la literatura, se han observado resultados
inconsistentes respecto al género, y apenas se ha estudiado la relacién de la OE con
una variable tan relevante en el dmbito educativo como el rendimiento académico.
Asi, varios estudios afirman que los hombres presentan un mayor nivel de OE que
las mujeres (Bili¢ et al., 2011; Kee & Rahman, 2018), mientras que otros no han
encontrado diferencias entre géneros (Hunt, 2016; Ogunleye & Osagu, 2014).
Ademas, cuando se observan diferencias, estas varian en cada dimensién de la OE.
En relacién con la innovacion, diversos estudios han encontrado que los hombres
obtienen puntuaciones mas altas que las mujeres (Kee & Rahman, 2018; Reyes et
al., 2014). Sin embargo, algunas investigaciones no han observado diferencias entre
hombres y mujeres (Arham et al., 2020; Kumar et al., 2021). En cuanto a la asuncién
de riesgos, la mayoria de los estudios han encontrado puntuaciones mas altas en
hombres que en mujeres (Lim & Envick, 2013; Marques et al., 2018). No obstante,
también existen investigaciones en las que no se han observado diferencias de
género (Arham et al.,, 2020; Kumar et al., 2021; Reyes et al., 2014). En lo que
respecta a la proactividad, algunos estudios han encontrado puntuaciones mas
altas en las mujeres (Marques et al., 2018), mientras que otros las han observado
en los hombres (Arham et al., 2020; Kee & Rahman, 2018; Kumar et al., 2021). Por
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ultimo, en el caso de la agresividad competitiva y de la autonomia, la mayoria de los
estudios concluyen que son los hombres quienes presentan puntuaciones mas altas
(p. €j., Lim & Envick, 2013). En esta linea, en un reciente trabajo desarrollado en el
ambito educativo, Gorostiaga et al. (2019) encontraron diferencias de género en
dos de las seis dimensiones de la OE que analizaron: en la orientacién competitiva,
en la que los hombres mostraron una puntuaciéon mayor que las mujeres, y en la
orientacidn al aprendizaje, en la que fueron las mujeres quienes presentaron una
mayor puntuacion.

Por otra parte, tal y como hemos sefialado, existen muy pocos estudios centrados
en la relacion de la OE con el rendimiento académico. En uno de tales estudios, se
observé que la proactividad, la innovacién y la autonomia se relacionaban de forma
positiva con el rendimiento académico (Phelan et al., 2013). En otro estudio, Rivai et
al. (2018) encontraron una correlacién positiva entre rendimiento académico y OE,
mientras que Ramesh et al. (2018) encontraron una relacion inversa entre ambas
variables.

Previamente se ha sefialado la relacion de la OE con variables como la
autoeficacia y la iniciativa personal. Ademds, diversos estudios muestran que
dicha variable tiene un impacto positivo en la intencion emprendedora de los y las
estudiantes, y constituye una variable mediadora en la relacion entre la educacion
emprendedoray laintencién emprendedora (Otache et al., 2022; Pérez et al., 2022).
Todo ello pone de manifiesto la importancia de la OE en el contexto educativo,
por lo que resulta fundamental evaluarla de forma adecuada. A pesar de ello, la
mayoria de los instrumentos de los que se dispone para medir este constructo
han sido desarrollados y se utilizan en el contexto organizacional. De hecho, los
instrumentos disponibles en el ambito educativo son escasos. Ademads, la mayoria
de ellos han sido validados con estudiantes universitarios y se han basado en las tres
dimensiones definidas por Miller (1983) y Covin y Slevin (1989) (p. ej., Mutlutiirk &
Mardikyan, 2018; Sulphey & Salim, 2021) o en las cinco dimensiones definidas por
Lumpkiny Dess (1996) (p. €j., Bolton & Lane, 2012; Kurniawan et al., 2019; Lee et al.,
2011, adaptada al espafiol por Boada-Grau et al., 2016), o bien han partido de otros
modelos tedricos (p. ej. Athayde, 2009, adaptado al espafiol por Bernal-Guerrero et
al., 2021). Sin embargo, el alumnado no universitario y el modelo teérico de la OE
propuesto por Krauss et al. (2005) apenas han sido tomados como referencia para
la elaboracidn de instrumentos dirigidos a evaluar la OE en el ambito educativo. No
obstante, consideramos que en el dmbito educativo es particularmente importante
tener en cuenta las dimensiones orientacidn al logro y orientacion al aprendizaje de
dicho modelo tedrico. De acuerdo con este planteamiento, en un estudio reciente,
se ha elaborado un cuestionario para la medicién de la OE denominado Escala de
Orientacion Emprendedora -EQE- (Gorostiaga et al., 2019). Este instrumento resulta
innovador por ser el Unico basado en las dimensiones de la OE propuestas por
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Krauss et al. (2005), aunque tras el proceso de validacion se elimind la dimensién
de autonomia por no presentar un funcionamiento adecuado. Ademas, utilizd
alumnado de Formacién Profesional para el proceso de validacién, alumnado que
se encuentra proximo a acceder al mercado laboral. Por ello, consideramos que es
de gran utilidad para la evaluacién de la OE en el ambito educativo.

Ademas de validarse en el sector en el que se pretende medir el constructo
objetivo, un instrumento de evaluacién debe adaptarse al contexto cultural en el que
se vaya a utilizar. Partiendo de este hecho y teniendo en cuenta que el 20.5% de la
poblacién de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco tiene como primera lengua el
euskera (Gobierno Vasco, 2019), el objetivo principal del presente estudio consistio
en adaptar a la lengua y cultura vasca la Escala de Orientacion Emprendedora (EOE;
Gorostiaga et al., 2019). Dado que no existe ningun instrumento para evaluar la
OE en euskera, este objetivo cubre una laguna importante en el sector educativo
vasco. Por otra parte, partiendo de que los resultados obtenidos en la literatura
cientifica con respecto al género no han sido consistentes, consideramos importante
profundizar en las diferencias que pueden existir en OE entre varones y mujeres en
el contexto educativo. Por ultimo, teniendo en cuenta la relevancia del rendimiento
académico en este contexto y la escasa atencién que ha recibido la vinculacidn
de esta variable con la OE por parte de la comunidad investigadora, también nos
planteamos analizar dicha relacién. El andlisis de las posibles diferencias en OE en
funcidn del género y del rendimiento académico constituye el segundo objetivo del
presente estudio.

METODO

Participantes

A través del Directorio General de Centros Docentes no Universitarios del
Gobierno Vasco, se accedio al listado de todos los centros de Formacion Profesional
de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. Se definieron estratos en base al grado
(superior y medio) y al tipo de centro (publico y privado) y en cada uno de los
cuatro grupos se ordenaron los centros de forma aleatoria. En el curso en el que
se selecciond la muestra habia un 59% de estudiantes matriculados en ciclos de
Formacion Profesional de grado superior, el 56% en centros publicos y el 44% en
centros privados, y un 41% en ciclos de grado medio, el 63% en centros publicos y el
37%encentros privados. Afinde quelamuestrafuerarepresentativase plante6 como
objetivo disponer de un tamafio muestral minimo de 500 personas con la previsidn
de acceder a 20 estudiantes que quisieran participar voluntariamente en cada uno
de los centros seleccionados. Se contacté y se invité a participar a 112 centros,
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66 que impartian ciclos de grado superior y 46 que impartian ciclos de grado medio.
Entre los primeros, 37 eran publicos y 29 privados. En el caso de los segundos, 29
eran de titularidad publica y 17 de titularidad privada. Asi, el procedimiento para la
seleccidon de la muestra fue aleatorio estratificado con afijaciéon proporcional y por
conglomerados. Se obtuvo respuesta favorable por parte de 9 centros, 7 publicos
y 2 privados, que impartian ciclos de grado superior, y de 5 centros, 4 publicos y
uno privado, que impartian ciclos de grado medio. La muestra definitiva estuvo
compuesta por 735 estudiantes (322 mujeres, 388 hombres, 25 no indicaron el
género) de Formacion Profesional, con una edad comprendida entre los 16 y los
53 afios (M = 20.42; DT = 5.32). Los y las participantes cursaban sus estudios en 30
ciclos de grado superior (50.1%) y medio (49.9%) de Formacion Profesional en 14
centros educativos de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. El 62.2% estaban
matriculados/as en centros publicos y el 54.1% tenia experiencia laboral previa. En
cuanto a la distribucién de la muestra por familias profesionales, cabe sefalar que
pertenecian a 12 familias: el 19.4% a Sanidad, el 18.5% a Fabricacion Mecanica,
el 18.3% a Servicios Socioculturales y a la Comunidad, el 9.2% a Administracion
y Gestidn, el 7.3% a Instalacién y Mantenimiento, el 6.1% a Actividades Fisicas y
Deportivas, el 4.8% a Informatica y Comunicaciones, el 4.7% a Imagen Personal, el
3.6% a Comercio y Marketing, el 2.9% a Agraria, el 2.6% a Electricidad y Electrdnica,
y el 2.5% a Hosteleria y Turismo.

Instrumentos

Version en euskera de la Escala de Orientacion Emprendedora (EOE-E)

Consta de 31 items que evallan seis dimensiones de la OE: (a) Orientacion a la
innovacion (p. ej., “Me gustan mas los/as profesores/as innovadores/as que los/as
tradicionales”); (b) Orientacion a la asuncion de riesgos (p. ej., “Para crear algo de
valor, hay que asumir riesgos”); (c) Orientacion proactiva (p. ej., “Tomo la iniciativa
en cuanto tengo la oportunidad para ello”); (d) Orientacidn competitiva (p. €j.,
“Suelo competir con mis compafieros/as de clase”); (e) Orientacién al logro (p. €j.,
“Siento una emocién especial cuando alcanzo un objetivo (en los estudios, en el
deporte...)”; y (f) Orientacion al aprendizaje (p. ej., “Me gusta la gente que nunca
deja de aprender”). Los items se responden en una escala Likert de cinco puntos
gue oscilan entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 5 (Totalmente de acuerdo). La
versidn original del instrumento tiene adecuadas propiedades psicométricas.
Especificamente, presenta evidencias a favor de una estructura de seis dimensiones,
y evidencias que demuestran la invarianza de género, y evidencias de validez
convergente con la Escala de Actitud Emprendedora (Gorostiaga et al., 2019).
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Version en euskera de la Escala para la Medicién de la Iniciativa Personal en el
Ambito Educativo (EMIPAE-E; Gorostiaga et al., 2018)

Consta de 17 items que evallan tres dimensiones de la iniciativa personal:
(a) Proactividad y conducta prosocial (p. ej. “Estoy dispuesto/a a aprender de
las experiencias y conocimientos de mis profesores/as y compafieros/as”); (b)
Persistencia (p. ej. “Cuando me encuentro con cambios y/o dificultades en el aula/
taller/laboratorio, mi nivel de esfuerzo disminuye” - item inverso); y (c) Autoinicio
(p. €j. “Suelo tratar de llevar a la practica las ideas que se me ocurren en el aula/
taller/laboratorio”). Los items se responden en una escala Likert de cinco puntos
gue oscilan entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 5 (Totalmente de acuerdo). En
el presente estudio, los indices de consistencia interna (omega de McDonald)
fueron de .86, .82 y .71, respectivamente, para las dimensiones de Proactividad-
Prosocialidad, Persistencia y Autoinicio.

Escala de Actitud Emprendedora (Roth & Lacoa, 2009)

Es un instrumento unidimensional que evalua la actitud emprendedora a partir
de afirmaciones relacionadas con la proactividad, la disposicidén a la excelencia, la
busqueda de la eficiencia, la confianza en el éxito y la capacidad resiliente. Consta
de 15 items (p. ej. “No tengo miedo a emprender iniciativas”) que se responden en
una escala Likert de cuatro puntos que oscilan entre 1 (Totalmente en desacuerdo)
y 4 (Totalmente de acuerdo). El instrumento presenta propiedades psicométricas
adecuadas (Roth & Lacoa, 2009). En un estudio anterior (Balluerka et al., 2014) se
realizaron pequefias modificaciones en 6 de los items para adecuarlos al contexto
cultural del Pais Vasco. En el presente estudio se ha utilizado esta versién modificada,
y el indice de consistencia interna (omega de McDonald) fue de .86.

Escala de Autoeficacia General (Baessler & Schwarzer, 1996; en su version en
castellano desarrollada por Sanjudn et al., 2000)

Evalla la autopercepcidon de la competencia personal para manejar de forma
eficaz una amplia variedad de situaciones estresantes. Incluye 10 items (p. €j.,
“Puedo resolver problemas dificiles si me esfuerzo lo suficiente”) que se responden
en una escala Likert de diez puntos que oscilan entre 1 (Totalmente en desacuerdo)
y 10 (Totalmente de acuerdo). La adaptacidon espafola presenta propiedades
psicométricas adecuadas (Sanjuan et al., 2000). En el presente estudio el indice de
consistencia interna (omega de McDonald) fue de .88.
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Cuestionario de variables sociodemogrdficas

Se trata de un cuestionario elaborado ad hoc para el presente estudio con el fin
de recabar informacidn relativa al género, la edad, el centro educativo, el nivel de
estudios (grado superior o medio), la familia profesional a la que pertenece el ciclo
formativo que estan cursando, el curso, el rendimiento académico, la experiencia
laboral previa y, en su caso, la profesiéon desempefiada.

Procedimiento

En primer lugar, se llevd a cabo la adaptacion de los items a la poblacion
vascoparlante siguiendo los estdndares aceptados por la comunidad cientifica
(Hernandez et al., 2020). La traduccién de los items de la EOE-E del castellano al
euskera se realizd utilizando un disefio de traduccion directa/inversa. Para ello,
cada uno de los items de la version en castellano fue traducido al euskera de
forma independiente por dos personas con amplio dominio de ambas lenguas,
familiarizadas con las dos culturas e instruidas en los aspectos psicométricos basicos
relacionados con la construccion de items. Las dos traducciones se compararon
y se sometieron a discusidon hasta obtener una version consensuada de cada
item. Partiendo de esta versidn consensuada en euskera, otras dos personas de
caracteristicas similares a las que realizaron la traduccién directa tradujeron, de
formaindependiente, todos los items de la versidn en euskera al castellano y llegaron
a una version consensuada de la prueba. Finalmente, los/as cuatro integrantes
del equipo de traductores/as compararon cada uno de los items de las versiones
original e inversamente adaptada del instrumento, examinando las posibles faltas
de equivalencia en cuanto al significado, tras lo cual se realizaron las modificaciones
oportunas en la versién en euskera del instrumento.

Partiendo de la versién consensuada en euskera, se llevd a cabo un estudio piloto
con una muestra compuesta por 178 estudiantes (46.6% hombres) de Formacién
Profesional que cursaban nueve ciclos formativos en tres centros educativos de
la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. El 59% contaba con experiencia laboral
previa. En dicho estudio se realizaron, en primer lugar, una serie de andlisis
cuantitativos. En concreto, se calcularon la media, la desviacion estandar, el indice
de homogeneidad y el porcentaje de no respuestas para cada item. Las medias
variaron en funcion de la dimensidn a la que pertenecian los items: los valores
mas altos correspondieron a las dimensiones de Orientacion al logro (M =4.03) y
Orientacion al aprendizaje (M = 4.19) y los mas bajos a la dimensidn de Orientacion
competitiva (M = 2.73). Respecto a las desviaciones estandar, exceptuando 4 items
con desviaciones inferiores a 0.8, la mayor parte de los items presentaron un valor
préximo o superior a 1 (siendo el promedio de todas las desviaciones de 0.95). El
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promedio de los indices de homogeneidad fue de .45, siendo Unicamente cuatro de
ellos inferiores a .30, aunque en dos de los casos el indice era muy préximo al valor
de corte sefalado. La proporcion de valores perdidos estuvo por debajo del 5% en
todos los items. Por otra parte, se realizaron una serie de andlisis cualitativos, para
lo que se les solicitd a los y las participantes que indicaran aquellos términos que
no comprendian. El nUmero de términos sefialados fue muy reducido. Finalmente,
dos items fueron reformulados atendiendo a su indice de homogeneidad y a
gue las autoras consideraron que en tales items habia términos susceptibles de
modificacién para mejorar su nivel de comprension.

Finalmente, se aplicd la versién en euskera de la Escala de Orientacion
Emprendedora (EOE-E), junto con los instrumentos necesarios para su validacién,
a una muestra amplia y representativa de participantes. Todos ellos respondieron
en sesiones colectivas en sus respectivos centros educativos. En primer lugar, se
recogieron los consentimientos informados, y posteriormente se aplicé la bateria
de instrumentos. Para ello se les facilitd, de forma aleatoria, a los y las participantes
un cédigo numérico que debian incluir en la parte superior de los instrumentos de
forma que se preservara su anonimato. El orden de aplicacidn de los instrumentos
fue el siguiente: cuestionario de variables sociodemograficas, EOE-E, EMIPAE-E,
Escala de Actitud Emprendedora y Escala de Autoeficacia General.

El estudio contd con el informe favorable de la Comisién de Etica para la
Investigacion y la Docencia de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU).

Analisis de datos

Con el fin de examinar la dimensionalidad de la EOE-E, se sometieron a prueba
distintos modelos de Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC). Se seleccion6 el método
de minimos cuadrados ponderados robustos (Weighted Least Squares Mean and
Variance adjusted, WLSMV) como método de estimacién. Se utilizaron como indices
de bondad de ajuste el indice de ajuste comparativo (CFl), el indice de Tucker-Lewis
(TLI), y el error cuadratico medio de aproximacién (RMSEA). En el caso del CFl y
del TLI, valores superiores a .90 indican un ajuste aceptable. En cuanto al RMSEA,
valores inferiores a .08 indican un ajuste aceptable, e inferiores a .06 un buen ajuste
(Hu & Bentler, 1999).

Para el andlisis de la fiabilidad, en primer lugar, se estimé la consistencia interna
de cada una de las dimensiones de la EOE-E mediante el coeficiente omega de
McDonald y, en segundo lugar, se calculd la estabilidad temporal del instrumento
por medio del coeficiente de correlacion de Pearson. La estabilidad temporal fue
examinada en una submuestra de 84 participantes, con un intervalo temporal de
cuatro semanas entre la primera y la segunda aplicacién del instrumento.
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Con el objetivo de obtener evidencias de validez convergente de la EOE-E se
calcularon los coeficientes de correlacién de Pearson entre las puntuaciones
presentadas por los y las participantes en las distintas dimensiones de la EOE-E
y las presentadas en la Escala de Actitud Emprendedora (Roth & Lacoa, 2009). A
su vez, las evidencias de validez de relacion con otras variables fueron obtenidas
calculando los coeficientes de correlaciéon de Pearson entre las dimensiones de la
EOE-E y las dimensiones de la EMIPAE-E, asi como entre las dimensiones de la EOE-E
y la Escala de Autoeficacia General.

Por ultimo, con el fin de responder al segundo objetivo del estudio, se
examinaron las diferencias existentes en las dimensiones de la EOE-E entre hombres
y mujeres, asi como entre participantes con alto (calificacion de notable alto o de
sobresaliente) y bajo (calificacién de aprobado o suspenso) rendimiento académico.
Tales comparaciones fueron llevadas a cabo mediante la t de Student. Se calculd la d
de Cohen a fin de estimar el tamafio del efecto de las diferencias observadas.

Los analisis descritos se realizaron mediante el software M-Plus (v. 8.0) y el
software SPSS (v. 26).

RESULTADOS

En primer lugar, se presentan los resultados relativos a la adaptacion de la EOE
al euskera y, en segundo lugar, los resultados referidos al segundo objetivo.

Objetivo 1: Estructura dimensional

La Tabla 1 muestra los indices de bondad de ajuste de los modelos AFC
analizados. El AFC unidimensional presenté un mal ajuste. El AFC de seis factores,
llevado a cabo para tratar de confirmar la estructura de la versién en castellano,
dio como resultado un mejor ajuste que el modelo unidimensional. No obstante,
los indices de modificacion indicaron que el ajuste del modelo podia mejorar
permitiendo que el item 18 formara parte de varias dimensiones, por lo que se
decidié que este item pesara en dos de ellas. Ademds, se eliminé el item 28 por
tratarse de un item que pesaba en varias dimensiones. El ajuste de este ultimo
modelo modificado se aproximé a los valores aceptables. Las cargas factoriales
estandarizadas resultantes de este modelo se presentan en la Tabla 2. Todas las
cargas resultaron estadisticamente significativas y superiores a .40, excepto las
correspondientes a los items 13 y 20, que superaron el umbral de .30.
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Tabla 1
indices de bondad de ajuste de los modelos AFC

Modelos X (g) CFI TLI RMSEA (IC 90%)
AFC 1 dimensién 3993.6 (464) 55 51 .102 (.099-.105)
AFC 6 dimensiones 1554.51 (449) 86 84 .058 (.055-.061)

AFC 6 dimensiones

modificado 1270.55 (418) .89 .87 .053 (.049-.056)

Nota. x*: Chi cuadrado; g/: grados de libertad; CFl: indice de ajuste comparativo; TLI: indice de Tucker-Lewis; RMSEA:
error cuadratico medio de aproximacion; IC: intervalo de confianza.

Tabla 2
Cargas factoriales estandarizadas resultantes del modelo AFC de 6 dimensiones con
modlificaciones

ftems F1 F2 F3 F4 F5 F6

ftem 6 .661

ftem 13 .378

ftem 18 417

ftem 25 .681

ftem 1 .556

ftem 7 430

ftem 8 485

ftem 17 .685

ftem 29 677

ftem 5 .669

ftem 16 .520

ftem 18 .449

ftem 27 .781

ftem 2 633
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ftems F1 F2 F3 F4 F5 F6

ftem 3 .581

ftem 9 446

ftem 19 .588

ftem 20 .302

ftem 24 663

ftem 30 637

ftem 10 481

ftem 11 .591

ftem 14 .583

ftem 23 .589

ftem 31 437

ftem 4 .585

ftem 12 .588

ftem 15 634

ftem 21 .503

ftem 22 621

ftem 26 .530

ftem 32 679

Nota. En el Anexo 1 se proporcionan los items en euskera de la EOE-E y los de la versidn original en castellano de
la EOE.

Objetivo 1: Fiabilidad

En la Tabla 3 se presentan las medias y desviaciones tipicas, asi como los indices
omega de McDonald y las correlaciones test-retest para cada una de las dimensiones
de la EOE-E.
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Tabla 3
indices de fiabilidad de la EOE-E

Dimensidn MOT  benald  testretest
Orientacion a la innovacion 15.12 (2.66) .65 A3**
Orientacién a la asuncién de riesgos 17.70(3.26) 71 .38%*
Orientacidn proactiva 9.95 (2.19) 73 .58%*
Orientacidn competitiva 21.51 (5.58) .76 .64%*
Orientacidn al logro 19.39 (2.80) .67 .56%*
Orientacién al aprendizaje 28.46 (3.81) .79 .60**

**p < 001

Objetivo 1: Validez convergente

Los coeficientes de correlacién de Pearson entre las puntuaciones obtenidas
en las seis dimensiones de la EOE-E y en la Escala de Actitud Emprendedora
fueron de .27, .25, .47, .24, .32 y .33 (p = .001), respectivamente, para las
dimensiones orientacién a la innovacion, orientacidn a la asuncidn de riesgos,
orientacidn proactiva, orientacién competitiva, orientacién al logro y orientacién
al aprendizaje.

Objetivo 1: Correlaciones de las dimensiones de la EOE-E con las dimensiones de
la EMIPAE-E y de la Escala de Autoeficacia General

En la Tabla 4 se presentan los coeficientes de correlacidn de Pearson de las seis
dimensiones de la EOE-E con las tres dimensiones de la EMIPAE-E (proactividad-
prosocialidad, persistencia y autoinicio) y con la Escala de Autoeficacia General. En
dicha tabla se pueden observar correlaciones positivas, de magnitud moderada, de
la orientacién a la innovacién con la dimensidn de proactividad-prosocialidad de la
iniciativa personal. A su vez, tanto la orientacién proactiva como la orientacién al
logro y la orientacidon al aprendizaje presentan correlaciones positivas moderadas
con las dimensiones de proactividad-prosocialidad y de autoinicio de la iniciativa
personal. Por otra parte, la orientacion proactiva también presenta una correlacién
positiva de magnitud moderada con la autoeficacia. Existen otras correlaciones
estadisticamente significativas, pero no alcanzan un tamafio del efecto moderado
(r=.30).
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Tabla 4
Correlaciones de Pearson de las dimensiones de la OE con las dimensiones de la iniciativa
personal y de la autoeficacia

Iniciativa personal

— Auto-

E:;):;tc-li\;ll(ij;:é Persistencia  Autoinicio  €ficacia

Orientacién a la innovacién A0** 23%* .20%* 2%

Qrientacién a la asuncion 4% 07 7k g%
riesgos

Orientacién proactiva .39%* .06 Ap** AQ**

Orientacidén competitiva -.12* -.20** 27** 14%*

Orientacidn al logro AQ** -.01 .39%* 14%*

Orientacidn al aprendizaje 50** .07 .36%* 18**

*p <.05; **p <.001.

Objetivo 2: Diferencias en Orientacion Emprendedora en funcion del género y del
rendimiento académico

En lo que respecta al segundo objetivo del estudio, en la Tabla 5 se presentan
los resultados obtenidos al comparar las medias de estudiantes varones y mujeres
en las distintas dimensiones de la OE.

Tabla 5
Puntuaciones medias, desviaciones tipicas, valores t de Student y valores d de Cohen para la
comparacion entre estudiantes varones y mujeres en las dimensiones de la EOE-E

. tde dde
Género N M DT Student Cohen
; iz Mujeres 322 15.58 2.61
lor.'entac'o.'f X 3.98%* 030
a innovacion Hombres 388 14.79 2.66
Orientacidn a Mujeres 322 17.79 3.30
la asuncién de 0.58 0.04
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; i4 Mujeres 322 14.09 2.57
Orlent‘.':\uon 9 75% 021
proactiva Hombres 388 13.54 2.74

i i6 Mujeres 322 18.22 4.81
Orientacion 6.21%% 047
competitiva Hombres 388 20.44 4.69

; i4 Mujeres 322 19.83 2.70
Orientacién al 3.70%* 028
logro Hombres 388 19.05 2.88

; i Mujeres 322 29.69 3.36
Orlenta_cpn al 7 g7%x 0.59
aprendizaje Hombres 388 27.53 3.85

*p <.05; **p <.001.

Como puede observarse en la Tabla 5, los hombres obtienen una puntuacidn
media superior en orientacién competitiva, mientras que las mujeres presentan una
puntuacién superior en orientacion al aprendizaje. En el caso de la orientacién a la
innovacidn, la orientacién proactiva y la orientacién al logro, aunque las diferencias
entre ambos géneros resultan estadisticamente significativas, son de magnitud

reducida.

En la Tabla 6 se presentan los resultados obtenidos en las dimensiones de la

EOE-E por estudiantes con alto y bajo rendimiento académico.

Tabla 6

Puntuaciones medias, desviaciones tipicas, valores t de Student y valores d de Cohen para la
comparacion entre estudiantes con altas y bajas calificaciones

e tde dde
Calificacion N M DT Student  Cohen
Orientacién a la Baja 158 14.56 2.59 - 0.59
innovacion Alta 136 1609  2.57 ' '
Orientacién a la Baja 158 17.94 3.32 0.54 0.06
asuncion de riesgos  Ajta 136 18.14 2.89 ' '
Orientacién Baja 158 12.96 2.50 . 0.67
proactiva Alta 136 14.63 2.49
Orientacién Baja 158 1945 43> 0.57 0.07
competitiva Alta 136 19.14  5.04
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Baja 158 18.77 2.71
Orientacién al logro -4.08** 0.48
Alta 136 20.01 2.51
; I Baja 158 27.53 3.49
Orlent;.cpn al 8,955 0.50
aprendizaje Alta 136 29.26 3.50

**p <.001.

Como cabe observar en la Tabla 6, los y las estudiantes con calificacidon de
notable alto o de sobresaliente presentan una mayor orientacién a la innovacion,
orientacidn proactiva, orientacion al logro y orientacién al aprendizaje, que los y las
estudiantes con la calificacidon de aprobado o de suspenso.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo principal de este estudio consistié en desarrollar y validar la version
en euskera de la EOE —utilizada para la evaluacion de la OE en el contexto educativo—
aportando, para ello, evidencias sobre su validez y analizando su fiabilidad en una
muestra amplia de estudiantes de Formacidn Profesional. Los principales resultados
obtenidos indican que las propiedades psicométricas de la EOE-E son similares a las
gue presenta la versién en castellano.

En cuanto a la dimensionalidad de la EOE-E, aunque se obtuvieron indices de
ajuste ligeramente inferiores a los observados en la versidn original de la escala,
el AFC confirmd la estructura de seis dimensiones de dicha versidon (Gorostiaga
et al.,, 2019), presentando la mayoria de los items saturaciones claras en sus
correspondientes dimensiones. Por otro lado, los indices de consistencia interna de
las distintas dimensiones mostraron valores ligeramente inferiores a los de la versién
original. Asimismo, los indices de estabilidad temporal fueron aceptables en las seis
dimensiones de la EOE-E, aunque también algo inferiores a los de la versién original.
En lo que respecta al patrén de correlaciones observado entre las puntuaciones de
las dimensiones de |la EOE-E y de la Escala de Actitud Emprendedora, cabe afirmar
gue aportd evidencias sobre la validez convergente de la versién en euskera del
instrumento. Al igual que en el estudio de Gorostiaga et al. (2019), en el presente
estudio las dimensiones de la OE que mostraron correlaciones mas elevadas con
la actitud emprendedora fueron, sobre todo, la orientacidn proactiva, y en menor
medida la orientacién al logro y la orientacién al aprendizaje. Esto puede explicarse
teniendo en cuenta que los items de la Escala de Actitud Emprendedora evaltdan
aspectos como la proactividad, la disposicién a la excelencia, la busqueda de la
eficiencia, la confianza en el éxito y la capacidad resiliente.
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En cuanto a las evidencias de validez de relacidén con otras variables, de acuerdo
con losresultados observados en diversos estudios (Crespo et al., 2020; Eniola, 2020;
Mohd et al., 2014), las seis dimensiones de la OE mostraron una correlacién positiva
con la autoeficacia, aunque en nuestro estudio fue la orientacidn proactiva la Unica
que alcanzo un tamano moderado. Este uUltimo resultado concuerda con el obtenido
por Gorostiaga et al. (2019), quienes observaron que, en comparacién con el resto de
las dimensiones, la orientacidn proactiva explicé la mayor parte de la varianza de la
autoeficacia. Por otra parte, en consonancia con investigaciones previas (Gorostiaga
et al., 2019; Koop et al., 2000; Krauss et al., 2005; Nsereko et al., 2018), cuatro de
las dimensiones de la OE presentaron correlaciones positivas moderadas con las
dimensiones proactividad-prosocialidad y autoinicio de la iniciativa personal. Sin
embargo, ninguna de las dimensiones de la OE mostré relaciones importantes con
la persistencia. Este Ultimo resultado puede deberse a que la dimensidn persistencia
de la iniciativa personal se centra mas en la obstinacién en la consecucidn de los
objetivos autoiniciados, en continuar la accién a pesar de las dificultades y en la
firme voluntad de seguir avanzando (Frese & Fay, 2001).

En sintesis, los resultados obtenidos en el proceso de validacidn de la version
en euskera de la EOE permiten afirmar que, si bien los indices de fiabilidad son
ligeramente inferiores a los de la version original, se han obtenido evidencias de
validez del instrumento para evaluar la orientacién emprendedora en estudiantes
vascoparlantes en el contexto educativo.

En lo que respecta al segundo objetivo del estudio, cabe sefialar que,
exceptuando la orientacidn a la asuncidn de riesgos, las restantes dimensiones de
la OE mostraron diferencias estadisticamente significativas en funcién del género,
pero estas diferencias solo alcanzaron un tamafio del efecto moderado en dos de
ellas. Asi, los hombres obtuvieron una mayor puntuacién que las mujeres en la
dimensién orientacidn competitiva, en linea con los resultados de investigaciones
previas (Gorostiaga et al., 2019; Lim & Envick, 2013), mientras que las mujeres
mostraron una mayor orientacién al aprendizaje, resultado que también se obtuvo
en el estudio de Gorostiaga et al. (2019). La ausencia de diferencias observadas
entre hombres y mujeres en las restantes dimensiones de la OE coincide con
los resultados obtenidos por Hunt (2016) al examinar el constructo general de
orientacion emprendedora en el contexto educativo y con los estudios centrados
en la ausencia de diferencias en dimensiones concretas como la orientacion a la
innovacién (Arham et al., 2020; Kumar et al., 2021) o la orientacién al riesgo (Arham
et al., 2020; Kumar et al., 2021; Reyes et al., 2014). Estos resultados sugieren que
las diferencias de género observadas en el contexto organizacional no parecen estar
presentes en la misma medida en el ambito educativo.

En el caso del rendimiento académico, nuestros resultados indican que los y
las estudiantes con mejores calificaciones presentan una mayor orientacién a la
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innovacioén, orientacidn proactiva, orientacidn al logro y orientacién al aprendizaje.
La relacidon de la proactividad y la innovacién con el rendimiento académico también
fue observada en el estudio de Phelan et al. (2013). Este hallazgo parece indicar
gue la predisposicidn a participar y experimentar, a tener una visién de futuro, a
establecer objetivos y a aprender esta asociada a un buen rendimiento académico.
Dada la escasez de estudios que proporcionan evidencias respecto a la relacion entre
el rendimiento académico y la OE, consideramos que este resultado es innovador
y refuerza la perspectiva de la Comisidén Europea respecto a la consideracién de la
competencia emprendedora como una de las competencias clave necesarias para
el aprendizaje permanente.

El presente estudio tiene algunas limitaciones. Los datos fueron obtenidos a
través de un disefio transversal, lo que afecta a la posibilidad de establecer relaciones
causales. Por otra parte, todos los instrumentos de evaluacion utilizados fueron
medidas de autoinforme. Este hecho puede generar un sesgo vinculado al método
de varianza comunyy, por ello, hubiese sido deseable obtener informacidn a partir de
otras fuentes, tales como el profesorado. Ademas, los autoinformes pueden afectar
a la sinceridad con la que responden las personas participantes, aunque, como en
el caso que nos ocupa, cuando el constructo objeto de medida no es de naturaleza
sensible, los autoinformes presentan un alto nivel de precision. Por otra parte, no se
ha podido examinar si existen diferencias en las dimensiones de la EOE-E en funcién
de las familias profesionales a las que pertenecen los ciclos formativos que estaban
cursando los y las estudiantes. Por ultimo, cabe sefialar que, dado que las personas
participantes pertenecian a grados de Formacién Profesional, convendria replicar
estos resultados con estudiantes de Bachillerato y con estudiantes universitarios.
Ello proporcionaria evidencias de validez adicionales para la EOE-E y ampliaria el
alcance de las conclusiones extraidas en torno a la relacion de la OE con el género
y el rendimiento académico.

Para finalizar, nos gustaria sefialar las aportaciones del estudio. Desde el punto
de vista practico, se aporta un nuevo instrumento que posibilita evaluar en lengua
vasca el constructo de OE. La OE es uno de los constructos clave que deberian
contemplarse en los programas formativos y en las iniciativas de educacion
emprendedora que se implementen en el contexto educativo con el objetivo de
promover el emprendizaje, lo que a medio plazo puede mejorar el futuro desarrollo
profesional y la insercion laboral de los y las estudiantes. Por ello, resulta esencial
disponer de instrumentos que presenten evidencias de validez y fiabilidad para
evaluar la OE.

Desde el punto de vista tedrico, se han aportado evidencias adicionales
relativas a las relaciones que presentan las dimensiones de la OE con el género y
el rendimiento académico, ademas de ratificar las relaciones con la autoeficacia y
la iniciativa personal. Durante los ultimos afios se han realizado muchos estudios
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con estudiantes universitarios, pero son mas escasas las investigaciones con
estudiantado de niveles educativos inferiores. Algunos de tales estudios se han
realizado en Educacidon Primaria y Secundaria (Bernal-Guerrero & Cardenas-
Gutiérrez, 2017). Como sefiala Athayde (2009), es cada vez mas importante dirigir
las politicas empresariales a los jovenes, por lo que la cultura emprendedora ha de
iniciarse en etapas tempranas. El presente estudio contribuye a ampliar el bagaje de
conocimientos en torno a la competencia emprendedora en Formacion Profesional,
un nivel educativo que suscita gran interés debido a que su estudiantado se halla
proximo a entrar en el mercado laboral.
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ANEXOS

Anexo 1

ftems de la EOE-E y su version original en castellano

ftem Version en euskera Version original en castellano
Dimensidén Orientacién a la innovacién
; ... Me gustan los/as profesores que
Irakaskuntza metodo berriak erabiliz & / P . d
. . hacen las cosas de manera diferente
6 gauzak modu desberdinean egiten . .
. . i incorporando nuevos métodos de
dituzten irakasleak gustatzen zaizkit. N
ensefianza.
13 Nahiago dut lanpostu errepikakorra Aspiro a tener un trabajo mas rutinario
eduki, lanpostu sortzailea baino. que creativo (item inverso).
Ideia  berriak/berritzaileak  sortzen Me gusta trabajar y participar en
18 diren taldeetan lan egitea eta parte gruposen los que surgen nuevas ideas/
hartzea gustatzen zait. ideas innovadoras.
. P Me gustan mas los/as profesores
Gehiago gustatzen zaizkit irakasle g. /as p /
25 o .. , as innovadores/as que los/as
berritzaileak tradizionalak baino. -
tradicionales.
Dimension Orientacion a la asuncidn de riesgos
1 Bizitzan arrakasta edukitzeko Para tener éxito en la vida, a veces hay
batzuetan arriskatu egin behar da. que arriesgar.
Erabaki arriskutsuak hartzea gustatzen . .
7 Jait g Me gusta tomar decisiones arriesgadas.
3 Zerbait baliotsua sortzeko, aurretik Para crear algo de valor, hay que
huts egitea beharrezkoa da. equivocarse previamente.
17 Arrisku  handiak hartzen dituzten Admiro a las personas que asumen
pertsonak miresten ditut. riesgos importantes.
9 Zerbait baliotsua sortzeko, arriskuak Para crear algo de valor, hay que asumir
hartu behar dira. riesgos.
Dimensidn Orientacion proactiva
5 Iniziatiba hartzen dut horretarako Tomo la iniciativa en cuanto tengo la

aukera dudan bakoitzean.

oportunidad para ello.
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16 Askotan lehenengoa naiz klasean A menudo soy el/la primero/a en
gauzak proposatzen. proponer cosas en clase.
Ideia  berriak/berritzaileak  sortzen , , . .
. . (Este item no estd incluido en esta
18  diren taldeetan lan egitea eta parte ) . . .
, dimensién en el instrumento original).
hartzea gustatzen zait.
27 Iniziatiba izatea gustatzen zait, egiten Me gusta llevar la iniciativa en casi
ditudan ia gauza guztietan. todo lo que hago.
Dimension Orientacidon competitiva
. . . . . Suelo competir con mis companeros
2 Nire gelakideekin lehiatu ohi naiz. P P /
as de clase.
. . , Para mi, ser competitivo/a es una
3 Niretzat lehiakorra izatea bertutea da. . P /
virtud.
.. . La vida, en eneral, es ura
9 Bizitza, oro har, lehia hutsa da. . & P
competicion.
19 Askotan ahal dudan guztia egiten dut A menudo me esfuerzo al maximo para
besteak gainditzeko. superar a los/as demas.
. . . . Prefiero no tener que competir. (item
20  Nahiago dut lehiatu beharrik ez izatea. . q P (
inverso).
lkasleen artean lehiakortasuna Me gustan los/as profesores/as que
24 sustatzen duten irakasleak gustatzen impulsan la competitividad entre
zaizkit. alumnos/as.
Askotan nire ikaskideekin apustua A menudo apuesto con mis
29 egiten dut, beraiek baino hobea naizela compafieros/as a que soy mejor que
zerbaitetan. ellos/as en algo.
30 Etorkizunean enpresari gisa ikusten Enelfuturomeveocomoempresario/a,
naiz, beti lehiatzen. siempre compitiendo.
A  menudo apuesto con mis
)8 compafieros/as a que soy mejor que
ellos/as en algo. (item eliminado en la
version en euskera).
Dimensidn Orientacion al logro
. . . . Antes de comenzar con alguna tarea,
Zeregin batekin hasi aurretik, helburuak .
10 necesito marcarme claramente los

argi finkatzeko beharra dut.

objetivos.
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Niretzat garrantzitsua da nire burua Para mi, es importante tratar de
11 hobetzen saiatzea (ikasketetan, superarme a mi mismo/a (en los
kirolean...). estudios, en el deporte...).
. . . Siento una emocién especial cuando
Emozio berezia sentitzen dut helburu o P .
14 . . alcanzo un objetivo (en los estudios, en
bat lortzean (ikasketetan, kirolean...).
el deporte...).
Gustatzen zait erronka suposatzen Me gusta marcarme objetivos que
23 duten helburuak jartzea (klasean, supongan un reto (en clase, en el
kirolean...). deporte...).
, Para conseguir un gran objetivo,
Helburu handi bat lortzeko, helburu . 'g . B L ) .
31 L . suelo dividirlo en varios objetivos mds
txikiagoetan zatitzen dut. o
pequefios.
Dimension Orientacidn al aprendizaje
Etengabe gauza berriak ikasteko . .
. . Aspiro a tener un trabajo en el que
4 aukera ematen didan lanpostua eduki
. pueda aprender cosas nuevas.
nahiko nuke.
12 Akatsetatik ikasi egiten da. De los errores se aprende.
15 Bizitza etengabeko ikaskuntza da. La vida es un aprendizaje constante.
21 lkasteari inoiz uzten ez dion jendea Me gusta la gente que nunca deja de
gustatzen zait. aprender.
2 Egunero gauza berriak ikasten saiatzen Trato de aprender cosas nuevas cada
naiz. dia.
. . Para que una empresa vaya bien,
Enpresa ondo joateko, langileek q . p. y
26 . . sus trabajadores/as tienen que estar
etengabe ikasten aritu behar dute. .
aprendiendo constantemente.
32 Beti esperientzietatik ikasten saiatzen Siempre trato de aprender de las

naiz.

experiencias.

Nota. Se utiliza la numeracidn original de los items.
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RESUMEN

De acuerdo con la literatura, los hombres obtienen puntuaciones superiores a las mujeres
en ciertas pruebas de rotacion mental y en ejercicios de resolucion de problemas complejos.
Este estudio analiza los tipos de errores cometidos en la subprueba de relaciones espaciales
de habilidades mentales primarias (PMA) por 328 estudiantes de secundaria (edades
comprendidas entre los 13 y 16 afos). De ellos, 143 participaban en un programa de
estimulo del talento matematico, dado que habian mostrado habilidades en la resolucion
de problemas matematicos complejos. Los tipos de errores detectados se definen en
términos del dngulo de rotacion del objeto y la presencia de simetrias en los items del test.
Los resultados muestran un rendimiento significativamente mayor de los alumnos con alta
habilidad matematica. Las diferencias de género Unicamente se evidencian a favor de los
chicos en la puntuacion global del test y en el nimero de items no contestados. Sin embargo,
no se encuentran diferencias de género en ninguno de los tipos de errores asociados a las
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propiedades geométricas de los items. Ademas, no existe interaccidn significativa entre las
variables independientes género y habilidad para la resoluciéon de problemas complejos.
Las conclusiones extraidas de esos hallazgos introducen matices en la comprension de las
diferencias de género identificadas tradicionalmente en las habilidades de visualizacidn,
particularmente en relacién con las propiedades geométricas en las pruebas de rotacion
mental. Se enfatiza que la investigacién educativa puede focalizarse en otros aspectos,
como pueden ser los emocionales o actitudinales que afectan al proceso de realizacién de
los test, como la rapidez o el uso de estrategias menos eficientes.

Palabras clave: rotacion mental, test PMA, resolucion de problemas complejos, diferencias
de género

ABSTRACT

According to reports in the literature, males score higher on certain mental rotation tests
and complex problem-solving exercises than females. This study analyzes the types of errors
made in the Primary Mental Abilities (PMA) space relations sub-test test by 328 secondary
school students (ages 13 to 16), 143 of whom, having exhibited complex mathematical
problem-solving abilities, were participating in a mathematical talent enhancement
programme. The error types detected are defined in terms of angle of rotation of the object
and the presence of symmetries in the items of the test. The findings show significantly
higher performance in the more mathematically gifted students. Gender differences are
only evidenced in the total score of the test and the number of non-answered items, where
boys got higher scores than girls. Moreover, there is no significant interaction between the
independent variables gender and complex mathematical problem-solving abilities. The
conclusions drawn from those findings introduce nuances in the understanding of the gender
difference traditionally identified in visualisation, particularly in connection with geometric
properties in mental rotation tests. It is stressed that educational research focuses on other
aspects, like emotional or behavioural ones that can impact test execution, like speed or the
use of less efficient strategies.

Keywords: mental rotation, PMA test, complex problem solving, gender differences

INTRODUCCION

La literatura ha identificado diferencias de género a favor de los hombres en el
rendimiento en pruebas estandarizadas que miden el dominio de las matematicas
(Hyde et al. 1990; Scheiber et al. 2015, entre otros), asi como en las habilidades
espaciales (Halpern et al., 2007; Voyer & Saunders, 2004), sobre todo en las relativas
a la rotacion mental (Hyde, 2014; Xu et al., 2016). Sin embargo, las diferencias de
género son menos evidentes cuando se utilizan otros instrumentos de evaluacién
(Ganley & Vasilyeva, 2011; Gibbs, 2010). Otros estudios que valoran el aprendizaje
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en el aula o las competencias definidas en el curriculo han observado que las chicas
obtienen puntuaciones mas altas que los chicos (Corbett et al. 2008; Liu & Wilson,
2009; Voyer & Voyer, 2014; Yarbrough et al., 2017). Varios autores han observado
que, por regla general, las mujeres obtienen mejores resultados en las pruebas
que miden las habilidades numéricas y los hombres en las tareas que exigen
razonamiento matematico (Gibbs, 2010; Scheiber et al., 2015).

Estas diferencias tienen claras implicaciones educativas dado que la practica con
tareas espaciales puede salvar la brecha de género en este tipo de razonamiento
(Rodan et al., 2022; Wu & Shah, 2004). A modo de ejemplo, se han encontrado
evidenciasde que elentrenamiento enrotacién mental puede mejorarel rendimiento
en tareas matemadticas como la ejecucidn en problemas de calculo (Cheng & Mikx,
2014). En este sentido, las habilidades visuoespaciales pueden condicionar el éxito
en areas STEM (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas), donde las chicas
asisten en menor medida a cursos avanzados o titulaciones relacionadas (Reinking &
Martin, 2018). La literatura de investigacion sobre diferencias de género documenta
la naturaleza entrelazada del desarrollo espacial y de las habilidades matematicas,
sugiriendo que las actividades dirigidas a incrementar las habilidades espaciales
pueden tener efectos positivos en el aprendizaje de las matematicas por parte de
los estudiantes (Johnson et al., 2021). Si las diferencias obtenidas se relacionasen
con los contenidos matemadticos implicados, los resultados proporcionarian pautas
para el disefio de tareas y el proceso de aprendizaje, ya que dichas diferencias
deberian ser atendidas mediante una adecuada instruccién para la atencién a
la diversidad. Esto también tendria consecuencias en el disefo de programas
curriculares, la formacién del profesorado y la planificacién del aula, porque las
tareas presentadas serian mas eficaces si se maximiza el potencial educativo para
salvar las diferencias (Rodan et al., 2022). Sin embargo, un reciente metaanalisis
muestra que el entrenamiento espacial es eficaz para mejorar la comprension y
el rendimiento matematico, lo que pone de manifiesto la escasa comprension de
los mecanismos que apoyan esta transferencia y exige mas estudios respaldados
tedricamente (Hawes et al., 2022).

En relacion con las habilidades espaciales y las matematicas, algunos autores
sostienen que las habilidades espaciales pueden determinar el rendimiento
matematico, en particular en lo que se refiere a la geometria (Ganley & Vasilyeva,
2011). Una posible explicacion del papel de la rotacidn mental en las puntuaciones
matematicas estd relacionada con las estrategias de resolucién de problemas
(Delgado & Prieto, 2004). Laresolucién de problemas geométricos, a diferencia de las
tareas aritméticas o numéricas simples, puede verse afectada por factores distintos
a la capacidad matemadtica, como las aptitudes visuoespaciales (Clements, 1980;
Delgado & Prieto, 2004; Harris et al., 2021). El efecto de las aptitudes espaciales
podria explicar las diferencias en la resolucion de problemas complejos en los que
se requieren dichas aptitudes para su ejecucién. Algunos autores han encontrado
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gue los hombres obtienen mejor rendimiento en la resoluciéon de problemas
geomeétricos que requieren visualizacion (Gonzalez-Calero et al., 2018; Ramirez-
Uclés et al., 2013). Otros, por el contrario, han sefialado que, si bien se pueden
encontrar diferencias de género entre estudiantes de secundaria en la visualizacion
espacial y el rendimiento en tareas geométricas, no se observaron tales diferencias
en la capacidad de razonamiento o en las estrategias utilizadas (Battista, 1990). Por
otro lado, diversos estudios han mostrado que una mayor habilidad matematica
para resolver problemas se traduce en mayores puntuaciones en pruebas de
rotacion mental (Ramirez-Uclés et al., 2013) y en tareas geométricas que implican
visualizacion (por ejemplo, Rabab’h & Veloo, 2015; Ramirez & Flores, 2017; Rivera,
2011).

Para explicar esa variabilidad, distintas revisiones y metaanalisis han
identificado la complejidad como un factor que influye en las diferencias de género
en el rendimiento en matematicas (Else-Quest, et al., 2010; Lindberg et al., 2010).
Estudios sobre diferencias de género que no detectaron variaciones significativas
en errores numeéricos, nociones geomeétricas o conceptos matematicos basicos
y competencia indicaron, sin embargo, que los hombres resolvian problemas
matematicos complejos con mayor eficacia que las mujeres (Stewart et al., 2017). En
esa misma linea, otros autores que no observaron diferencias de género en tareas
sencillas o en capacidad espacial, encontraron que los chicos eran significativamente
mas capaces de enfrentarse a tareas mas dificiles (Manger y Eikeland, 1998). Estas
diferencias de género también se han identificado en pruebas que miden el talento
matematico (Benbow y Stanley, 1996).

En esta investigacidn se analizd esta cuestion desde una perspectiva descriptiva
del instrumento de medida, dado que varios estudios han detectado indicios de que
las caracteristicas de una tarea pueden explicar las diferencias de género observadas
en las pruebas de rotacién mental (Lauer et al., 2019). En este caso, el objetivo se
centré en comprender las diferencias relacionadas con el género en el rendimiento
en una prueba de rotacidn mental, en funcidn de la complejidad geométrica del item
de la prueba. Mas concretamente, la cuestion planteada fue: “épuede atribuirse
el rendimiento desigual entre chicas y chicos a las caracteristicas geométricas de
la propia prueba de rotacion mental?”. El objetivo principal es determinar si las
diferencias de género se deben a las propiedades geométricas de la rotacién mental
en cuanto a la presencia de simetrias y diferentes angulos de rotacidn. Ninguna
explicacion universalmente aceptada apoya la premisa de que tales caracteristicas
determinen especificamente las diferencias de género. Los procesos llevados a cabo
durante la prueba determinan la eficiencia de los participantes en la resolucién de
una tarea espacial, por lo que las diferencias bien podrian derivarse de factores
identificados en otros estudios, como la puntuacién de la prueba, las limitaciones
del tiempo de respuesta o el uso de estrategias eficaces (Contreras et al., 2012).
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En este sentido, también se han intentado conocer las diferencias entre chicos
y chicas no sélo en su capacidad cognitiva para resolver problemas complejos que
requieren razonamiento matematico, sino también en su aproximacion al trabajo
escolar y estrategias de aprendizaje, comportamiento en el aula o autorregulacidn,
autoeficacia matematica y estrategias de planificacion y atencién (Yarbrough et
al., 2017). Se han detectado diferencias de género en la autoconfianza, siendo las
mujeres las que menos la exhiben (Preckel et al., 2008), por ejemplo, en situaciones
en las que puntuaban mds bajo si eran conscientes de que la tarea en cuestion
pretendia analizar diferencias de género (Spencer et al., 1999) o en contextos
competitivos en los que se mostraban mas sensibles a la presién (Niederle &
Vesterlund, 2010). Bench et al. (2015) proporcionaron informacién util sobre
la autoconfianza: al completar un examen de matematicas, se observd que los
hombres juzgaban su éxito mas positivamente que las mujeres, lo que creaba
un sesgo positivo. No obstante, las mujeres que obtienen éxitos anteriores en
tareas matematicas también sobrevaloraban su propio rendimiento (Bench et al.,
2015). Por consiguiente, en este estudio la capacidad matematica de los sujetos se
considerd importante para comprender las diferencias de género asociadas a los
estereotipos en matematicas.

Las diferencias de género se abordan esencialmente desde una perspectiva
psicométrica, analizando el rendimiento de los sujetos en una prueba estandarizada
(Steinmayr & Spinath, 2008; Wach et al., 2015). Estudios anteriores han identificado
que procedimientos de administracion o puntuacidon de estas pruebas, como la
limitacién del tiempo permitido (Maeda & Yoon, 2016; Peters, 2005) o el uso de
puntuaciones brutas (Goldstein et al., 1990; Stumpf, 1993), pueden condicionar
dichas diferencias, mientras que otros autores no han encontrado evidencias
del efecto de dichos factores (Voyer et al., 2004; Yoon & Mann, 2017). En esta
investigacion se utilizé la herramienta de relaciones espaciales del test Primary
Mental Abilities (PMA-SR, Thurstone & Thurstone, 1943), una prueba de rotacion
mental en la que se ha observado que los hombres y los sujetos con capacidad
de resolucion de problemas complejos obtienen mejores resultados, aunque no se
ha detectado interaccion entre esas dos variables (Ramirez-Uclés & Ramirez Uclés,
2020).

Diferencias de género en el sub-test PMA-SR

Varios estudios han identificado diferencias de género en el rendimiento en
el PMA-SR (Campos, 2014; Lauer et al., 2019; Linn & Petersen, 1985; Stericker &
LeVesconte, 1982). Los items del PMA-SR pueden realizarse eficazmente tanto
con estrategias espaciales (diferenciando entre simetrias de figuras simétricas
giradas) como con la resolucién “analitica” de problemas, que implica comparar
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las caracteristicas de las respuestas para identificar rasgos coincidentes (forma,
por ejemplo). Se ha observado que este ultimo procedimiento lo utilizan mas las
mujeres que los hombres (Linn & Petersen, 1985). Es posible que los hombres
se basen mas en estrategias espaciales que impliquen visualizar la rotacién de
los objetos o partes de ellos, mientras que las mujeres pueden basarse mas en
estrategias de comparacidn de las caracteristicas (como el tamanio, la forma y el
color de los componentes y sus interrelaciones) (Just & Carpenter, 1985; Pezaris
& Casey, 1991). Aunque se desconocen las razones de las diferencias de género
en el uso de estrategias, se ha indicado que la utilizaciéon de diversas estrategias
es un elemento que afecta a las diferencias en las habilidades de rotacién mental
durante el desarrollo infantil (Lauer et al.,, 2019). Investigaciones con tareas
similares a los items de PMA, con letras rotadas en forma de espejo, mostraron
gue la estrategia utilizada implicaba realizar rotaciones mentales de las imdgenes
hasta quedar orientadas verticalmente, y luego otra rotacion fuera del plano para
devolverla a la posiciéon normal (Nufiez-Pefia & Aznar-Casanova, 2009). Al realizar
dicho proceso para identificar las respuestas correctas en la prueba de PMA, los
items relacionados con dngulos mayores o que presentaban simetrias requieren
mas tiempo de comprobacién. Esta estrategia aplicada a la prueba PMA (véase el
ejemplo de la Figura 1), podria establecer diferencias entre las acciones requeridas
en la imagen A (girar 90 grados para comparar con la muestra) y B (girar 45 grados
y aplicar una simetria). Sin embargo, otra estrategia podria ser comparar entre las
distintas alternativas de respuestas, como girar B 45 grados para obtener C, que es
directamente igual a aplicar la simetria a la muestra. Aunque el género no presenta
diferencias a priori para resolver correctamente la tarea, si puede condicionar la
seleccién de un determinado proceso que puede ser mds eficiente para encontrar
la solucion (Contreras et al., 2007; Pefia et al., 2008). Algunas estrategias pueden
basarse en fundamentos geométricos, evitando un enfoque estrictamente visual.
Por ejemplo, uno de los estudiantes, al darse cuenta de que la composicidon de
dos simetrias equivale a una rotacion, identificé correctamente las figuras giradas
aplicando simetrias a la respuesta incorrecta: la respuesta D (figura 1) puede rotarse
para obtener una figura simétrica a C, que a su vez es simétrica a la muestra, por lo
gue D puede obtenerse directamente como una rotacion de la muestra. Mas que la
visualizacion espacial de manera aislada, un mejor sentido espacial (National Council
of Teachers of Mathematics, 2000) proporcionaria un mayor rendimiento potencial
en esta prueba, ya que también podrian ponerse en juego ciertos conocimientos
previos y relaciones geométricas conocidas.

Lo expuesto anteriormente motiva la necesidad de explorar las caracteristicas
geométricas de los items, ya que varios estudios sobre pruebas espaciales han
mostrado que el angulo de rotacién y/o la presencia de simetrias afectan a las
puntuaciones. El tiempo necesario para encontrar las respuestas correctas varia en
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funcién del angulo de rotacién y aumenta con la presencia de simetrias (Petrusic
et al., 1978; Nufiez-Pefia & Aznar-Casanova, 2009). Mayores angulos de rotacion
también se han asociado con un aumento de la complejidad y una disminucion del
rendimiento (Alansari et al., 2008; Xu et al., 2016). No obstante, en algunos items
de PMA con una tasa bastante alta de respuestas erréneas no se observd que un
mayor angulo de rotacion diera lugar a una mayor complejidad (Cruz & Ramirez,
2018). Como se ha sefialado en trabajos anteriores, esto pudo deberse a que el
impacto en la puntuacion total de ciertos items sesgados fue solo marginal (Maeda
& Yoon, 2016).

Ante los escasos resultados acerca de las propiedades de las pruebas espaciales,
se demanda investigacion especifica sobre las caracteristicas geométricas de la
direccion y el angulo de rotaciéon contenidos en los items asociados a diferencias
de género (Maeda & Yoon, 2016) y sobre la complejidad de las formas geométricas
utilizadas en dichas pruebas (Arendasy & Sommer, 2012). Este estudio es una
respuesta a esta demanda para determinar si los procesos cognitivos pueden diferir
en funcién de las caracteristicas de los items (como la forma del objeto, la direccion
y el dngulo de rotacién y la complejidad de la tarea rotacional) y si la forma en que
afectan estas caracteristicas esta relacionada con el género (Maeda & Yoon, 2016).
Este articulo aborda dos tipos de errores cometidos en la subprueba de relaciones
espaciales del PMA, caracterizados en funcidn de dos propiedades geométricas, el
angulo de rotacién y la presencia de simetrias. El objetivo es analizar las diferencias
entre chicos y chicas, y entre sujetos mas y menos habiles matematicamente. A
partir de las premisas anteriores, el estudio parte de las siguientes hipdtesis: 1) los
sujetos con mayores habilidades matematicas obtienen mejores resultados en la
prueba analizada; 2) los chicos obtienen puntuaciones mas altas en las pruebas que
las chicas, pero no se observan diferencias de género derivadas de las propiedades
geométricas; y 3) podria existir una interaccién entre las variables independientes
género y habilidad matemadtica en relacion con la variable dependiente puntuacién
en la prueba.

METODOLOGIA

Participantes

La muestra estuvo constituida por 328 estudiantes de Educacién Secundaria
con edades comprendidas entre los 13 y los 16 afios (media: 15 afios y desviacion
tipica: 0.97). De ellos, 143 fueron seleccionados por pertenecer a un proyecto
de estimulacion del talento matematico en dos regiones de Espafia (Andalucia
y Castilla-Ledn). El numero de mujeres que participan en el proyecto condiciona
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la distribucion desigual de género en el grupo CP. La menor representatividad
de mujeres en este tipo de programas coincide con lo que se encuentra en otras
investigaciones (Hyde et al., 2014). El grupo control (NCP) lo formaban 184 sujetos
de diferentes colegios de secundaria de las mismas regiones que el grupo CP, sin
gue ninguno de ellos estuviera considerado por su profesor con la competencia
para resolver problemas matematicos complejos (Tabla 1).

Tabla 1.
Distribucion de la muestra segun género y habilidad para resolver problemas complejos

CP NCP Total
Chicos 103 96 199
Chicas 40 89 129
Total 143 185 328

Nota. CP (Resolucion de Problemas Complejo), NCP (No resolucion de Problemas Complejos)

Instrumentos

En este estudio se utilizd la versién en espafiol del Thurstone (Thurstone &
Thurstone, 1976) Primary Mental Abilities Test - Spatial Relations publicado por
TEA Ediciones. El coeficiente Alfa de Cronbach calculado para la muestra fue .89,
cercano al valor .93 del instrumento original. Esta prueba mide la capacidad de
interpretar y reconocer objetos que cambian de posicién en el espacio pero que
conservan su estructura interna. Constituye una herramienta de uso frecuente en
las evaluaciones del aula, se completa en cinco minutos y se puede administrar
a un grupo amplio de sujetos con instrucciones simples. Cada uno de los 20
elementos incluye una figura de muestra y otras seis mas, resultado de rotar la
muestra alrededor de un punto central (rotacién plana). Las opciones restantes son
imagenes que involucran simetrias y rotaciones de planos. Cada figura rotada en un
plano que se identifica correctamente constituye una respuesta correcta, mientras
que el resto se consideran respuestas incorrectas.

En las instrucciones para la realizacidn de la prueba no se utilizaron términos
geométricos (rotacion, angulos, simetrias), los evaluadores se referian a las opciones
correctas como “las figuras que son exactamente iguales a la muestra, pero en una
posicion diferente”. En el caso de las respuestas incorrectas, las instrucciones eran
“Ninguno de los otros es idéntico a la muestra, incluso si los coloca en posicién
vertical o estan del revés”. Se aludia a estrategias visuales para identificarlos: “Solo
hay que ponerlos derechos para ver que son exactamente iguales; No le des la
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vuelta a la hoja de prueba. Déjalo plano sin levantarlo del escritorio. Tienes que
girar las figuras mentalmente para ver cdmo se verian”. Se dieron tres ejemplos
con las respectivas respuestas, sefialando que “el nimero total de figuras idénticas
puede variar de una fila a otra”. En la Figura 1, por ejemplo, las respuestas correctas
sonlasA,DyF

Figura 1l
Ejemplo de item presentado en las instrucciones para la realizacion del test

El instrumento tiene la particularidad de que el sujeto desconoce el nimero de
respuestas correctas en cada item y el criterio de correccion, por lo que no se hace
alusidn a las posibles ventajas de omitir o responder ante la duda en un apartado. La
puntuacién total se obtiene como opciones correctas menos opciones incorrectas.
Por lo tanto, los errores pueden ser de dos tipos: excluir un giro que era correcto o
incluir una simetria incorrecta.

Procedimiento

Se considera que los 143 sujetos pertenecientes al proyecto de estimulo
matematico poseen la habilidad para resolver problemas matematicos complejos
(grupo CP). Para acceder al proyecto deben superar una prueba de seleccion basada
en la resolucidon de problemas matematicos complejos y no rutinarios de ldgica,
aritmética o geometria. Un ejemplo de estos problemas es el siguiente:

“Un cuadrado mdgico es un cuadrado de numeros 3x3 de forma que la suma de
los numeros de cada fila, de cada columna y de cada diagonal es la misma. Esta
suma es la “suma mdgica” del cuadrado ¢Existe un cuadrado mdgico formado por
nueve numeros impares consecutivos entre los que aparecen siete nimeros primos?
éCudles son estos numeros?”

La realizacién de los test se realizé de manera colectiva, en formato papel y
en el tiempo establecido de cinco minutos. Los sujetos realizaron la prueba de
manera voluntaria y los investigadores fueron los encargados de administrarlos
en el aula del proyecto para el grupo CP y en las aulas ordinarias de clase para el
grupo NCP.
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Diseio y variables

Se utilizd un disefio bifactorial entregrupos 2 x 2. Las variables independientes
fueron género (chico/chica) y habilidad matematica (CP o tener la habilidad para
resolver problemas matematicos complejos/ NCP o grupo de control). Las variables
dependientes las constituyen: la puntuacion total en la prueba PMA, los indicadores
globales de error y los tipos de error (descritos a continuacién).

Tipos de errores

La respuesta a un item se considera incorrecta cuando no se marcan todas las
opciones idénticas o cuando se sefialan incorrectamente como iguales una o mas
de las figuras que no lo son. Dado que las figuras idénticas son rotaciones y las
no idénticas simetrias, se definen dos tipos de errores: “exclusidon de rotaciones”
e “inclusion de simetrias”. Para caracterizar geométricamente estos errores, se
consideran los movimientos necesarios para convertir la muestra de cada item en la
figura de cada opcidén en la respuesta. Al estudiar los items, se observa que hay giros
donde los dangulos agudos suelen variar entre 30y 60 grados aproximadamente y los
obtusos entre 120 y 150 aproximadamente, asi como direcciones perpendiculares
correspondientes a angulos rectos (Cruz & Ramirez, 2018). Atendiendo a estas
caracteristicas, los giros se clasifican en cuatro clases: intervalo abierto de 0
a 90 grados, 90 grados, intervalo abierto de 90 a 180 grados y 180 grados (que
en algunas figuras podrian interpretarse como 0 grados al componerlo con la
simetria correspondiente). El sentido de giro antihorario es considerado positivo,
obteniéndose asi los primeros 7 tipos de errores derivados de excluir los giros y por
lo tanto no sefialar una opcién correcta en el test. Al considerar la composicion de
cada uno de los giros anteriores con una simetria, se obtienen los restantes 7 tipos
de errores que se corresponden con las opciones incorrectas del test (ver Tabla
3). Asi por el ejemplo, el error Tipo 6 se debe a que el estudiante no marcé una
opcidn correcta que se correspondia a un giro de 90 grados respecto a la muestra
del item. En el Tipo 14, en cambio, marcd una opcién incorrecta que se obtenia
como simetria de un giro de -90 grados. Y, ademas, se consideran aquellos en los
gue no se contesta ninguna de las opciones (Tipo 0 = No contesta).

La agrupacion de los distintos tipos de errores asociados a giros y simetrias
permiten definir una serie de indicadores globales de error tal y como se describen
en la Tabla 4.

Este andlisis descriptivo permite clasificar las respuestas de cada una de
las opciones de los items analizados atendiendo al error cometido segun las
caracteristicas geométricas (Tabla 5).
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Tabla 2
Tipo de errores asociados al reconocimiento de simetrias y dngulo de rotacion

02 a 902 902 902a180°2 1809

PR: Rotacion positiva excluida 1 2 3 4
NR: Rotacién negativa excluida 5 6 7 X
PS: Rotacidn positiva con simetria incluida 9 10 11 12
NS: Rotacidn negativa con simetria incluida 13 14 15 X

Nota. Los tipos de errores 8 y 16 estdn incluidos en los tipos 4 y 12 respectivamente, ya que se obtienen tanto si
gira en sentido positivo o negativo.

Agrupando los tipos de error asociados a rotaciones y simetrias se obtuvieron
indicadores globales de error definidos en la Tabla 3.

Tabla 3
Indicadores globales de error
Indicador Caracteristica Tipos de errores incluidos

PR Rotaciones positivas excluidas 1+2+3

NR Rotaciones negativas excluidas 5+6+7

R Rotaciones excluidas 1+2+3+4+5+6+7

PS Rotaciones positivas con simetrias incluidas 9+10+11

NS Rotaciones negativas con simetrias incluidas 13+14+15

S Rotaciones con simetrias incluidas 9+10+11+12+13+14+15
RESULTADOS

Para el analisis de los datos se utilizaron ANOVAS 2 x 2 considerando en todos
los casos las variables independientes y dependientes descritas anteriormente.
Se incluye también los valores del estadistico eta cuadrado parcial (nzp), como
indicador del tamano del efecto. La significacion estadistica se fijé en un intervalo
de confianza del 95 %, con p< .05 como criterio. Los analisis se realizaron con el
programa SPSS (v. 19 para Windows).

Los resultados ponen de manifiesto que los estudiantes con capacidad para
resolver problemas complejos -CP- obtienen puntuaciones superiores a los
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estudiantes controles -NCP- [F(1, 323) =58.91, p =.000, r]zp =.154]. No se encuentran
efectos significativos del sexo de los sujetos ni tampoco de la interaccién de las dos
variables independientes sobre la ejecucién en el test.

Indicadores globales de error

Tal y como se muestra en la Tabla 6, los estudiantes con capacidad para resolver
problemas complejos -CP- obtienen puntuaciones significativamente menores que
los estudiantes controles -NCP- en todos los indicadores globales de error: excluyen
menos giros en general (R) [nzp =.110], tanto giros positivos (PR) [nzp =.107] como
giros negativos (NR) [nzp = .085]. También incluyen menos simetrias (S) [n2p= .076],
tanto positivas (SP) [nzp =.065] como negativas (SN) [nzp =.075]. No se han obtenido
diferencias significativas del género en ninguno de los indicadores globales de error.
En cuanto a la relacién entre las dos variables independientes, no se encuentra
ningun efecto de la interaccion significativo.

Tipos de errores

Los resultados muestran un numero significativamente menor de errores
registrados por los estudiantes CP que por los controles de NCP en todos los tipos
de errores analizados (véase la Tabla 5): Tipo O [r]2p =.039]; Tipo 1 [r]zp =.074]; Tipo
2 [nzp =.040]; Tipo 3 [nzp =.099]; Tipo 4 [nzp =.079]; Tipo 5 [r|2p= .023]; Tipo 6 [n2p=
.033]; Tipo 7 [n2p= .107]; Tipo 9 [n2p= .046]; Tipo 10 [r12p =.030]; Tipo 11 [r]Zp= .038];
Tipo 12 [r]zp =.027]; Tipo 13 [n2p= .041]; Tipo 14 [r12p =.037] y Tipo 15 [n2p= .078].
Al igual que en el caso de los indicadores globales, no se observaron diferencias
significativas en la interaccién entre las dos variables independientes para ninguno
de los tipos de error analizados. Tampoco se observaron diferencias significativas en
funcidn del género para ninguno de los errores globales

En relacion con las diferencias de género encontradas en el error Tipo 0, la tabla
6 muestra el porcentaje de respuestas no contestadas por item.
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Tabla 6
Porcentaje de respuestas no contestadas por item

Iltem Item Item Item Item Item Item Item Item Item
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Chicos  1.98 2.97 3.96 2.97 2.47 4.95 5.44 12.37 14.85 21.78

Chicas  1.55 1.55 3.10 1.55 1.55 6.2 10.82 25.58 20.93 31.00

Iltem Item Item Item Item Item Item Item Item Item
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Chicos 35.14 40.09 46.53 53.96 6039 7227 76.73 83.16 87.62 89.10

Chicas 4496 52.71 62.01 7131 78.29 86.04 90.69 92.24 9147 93.79

DISCUSION Y CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos, se puede afirmar que el andlisis de los tipos
de errores identificados en la prueba PMA introduce un nuevo matiz en la habilidad
matematica y las diferencias de género observadas en estudios anteriores.

En este estudio se encontraron diferencias significativas entre los alumnos con
y sin la habilidad matematica para resolver problemas complejos. Los primeros
cometieron significativamente menos errores en todos los tipos analizados,
diferenciando mas eficazmente entre rotaciéon y simetria independientemente
del dngulo de rotacién. Dicho hallazgo es coherente con informes anteriores que
asociaban una mayor competencia matematica con un mayor rendimiento en este
tipo de herramientas de evaluacién (Ramirez Uclés et al., 2013).

No se observé que el género tuviera un efecto significativo en ninguno de los
errores ni en los indicadores globales derivados de las propiedades geométricas. No
se detectaron diferencias de género en el rendimiento en relacidn con los dngulos de
rotacion o las simetrias. En otras palabras, ser chico o chica no afect6 a la presencia
de errores por omitir respuestas correctas para un determinado angulo de rotacion
o en incluir incorrectamente una simetria. Ese hallazgo permitiria dar una primera
respuesta a una de las cuestiones identificadas como de interés en la literatura
(Maeda & Yoon, 2016), infiriendo que las diferencias de género encontradas en el
rendimiento en la prueba pueden deberse a otras causas. Dichos factores parecen
estar relacionados con el hecho de que los chicos contestan mds items que las
chicas (Goldstein et al., 1990; Maeda & Yoon, 2016; Peters, 2005). Contrariamente a
los recogido en otros trabajos anteriores (Alansari et al., 2008; Petrusic et al., 1978;
Xu et al., 2016), no se percibié una mayor complejidad con angulos de rotacidon mds
amplios ni con la presencia de simetrias.
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Sin embargo, se observaron diferencias significativas de género en las
puntuaciones obtenidas en la prueba y en el nimero de items no contestados,
especialmente los derivados de la falta de tiempo (Ramirez-Uclés & Ramirez Uclés,
2020). La Tabla 6 muestra que, a partir del item 11, mas del 50% de las chicas
no contestan, lo que apunta al uso de estrategias que exigen mas tiempo en la
respuesta. Dadas las caracteristicas especificas de la prueba y el hecho de que los
sujetos desconocen el nimero de opciones correctas, parece interesante estudiar en
futuros trabajos si las diferencias se derivan de rasgos de personalidad relacionados
con una escasa autoconfianza o con la necesidad de comprobar constantemente
los resultados.

Tampoco se observd ningln efecto significativo de la interaccién entre
las dos variables independientes (género y habilidad para la resolucion de
problemas matematicos complejos). En los items analizados, el dominio de
la resolucién de problemas complejos fue la caracteristica que determind un
mayor rendimiento en la prueba, sin que se observaran diferencias en funcién
del género. Estos resultados introducen un matiz de interés en la comprension
de las diferencias de género tradicionalmente identificadas en las aptitudes
visuoespaciales y, mds concretamente, en la rotacion mental. En este caso, los
sujetos mas habiles matematicamente mostraron un mayor rendimiento en la
prueba, independientemente del género. Esa mejora en el rendimiento puede
atribuirse a otros factores que forman parte de la racionalidad geométrica, como la
comprension de propiedades que no se ven alteradas por laisometria (se mantienen
el paralelismo, la perpendicularidad y la posicidn relativa), las composiciones de
orden 2 (una composicién de dos simetrias es una rotacidn; una de dos rotaciones
es una tercera rotacién; una de una rotacién y una simetria, una segunda simetria)
o las estrategias analiticas (Linn y Petersen, 1985).

El profesorado de matemadticas insiste en la importancia de establecer
conexiones entre la habilidad visuoespacial y la resolucidon de problemas (Arcavi,
2003; Clements y Battista, 1992). Ademas de la visualizacion, el desarrollo en el
aula del sentido espacial (National Council of Teachers of Mathematics, 2000)
conlleva otras caracteristicas del conocimiento geométrico, como los movimientos
en el plano y en el espacio. Los items de rotacion mental podrian ser realizados mas
eficientemente por sujetos con un sentido espacial mas desarrollado. No obstante,
tareas asociadas a ese sentido espacial como las que requieren construccién
fisica, conversion mental de objetos plegables o no rigidos o la identificacién de
formas simples incluidas en formas mas complejas, no suelen considerarse en las
tareas de rotacion mental y quedan excluidas de ciertos metaanalisis (Lauer et al.
2019). Las diferencias de género detectadas en las pruebas de rotacion mental
podrian comprenderse mejor si la investigacidn se centrara al mismo tiempo en el
razonamiento geométrico implicado en la realizacion de las tareas para abordar la
controversia identificada en varios estudios (como Battista, 1990; y Gonzalez-Calero
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etal., 2018). Por ejemplo, la estrategia de los chicos para trabajar mas rapido en esta
prueba les supuso un mayor rendimiento. Otras areas de interés serian los rasgos
de personalidad, mas alld de los factores cognitivos, que podrian afectar a la puesta
en juego de estrategias mas eficaces y eficientes (Preckel et al., 2008; Yarbrough et
al., 2017). Factores como la autoconfianza pueden ser una consecuencia no sélo del
género del sujeto, sino también de su capacidad matematica (Bench et al., 2015).
Dado que las habilidades de rotacién mental se mejoran supuestamente fomentando
creencias motivacionales y mejorando las percepciones de autocompetencia, los
aspectos motivacionales adquieren relevancia en los procesos educativos para
mejorar las habilidades de rotacion mental (Moeg, 2021).

Una de las limitaciones de este estudio es que no se incluye ningun test de
inteligencia general que relacione la capacidad para resolver problemas complejos
con el factor G intelectual. En futuros estudios seria interesante incluir ambas
variables para observar la posible relacién entre los constructos correspondientes.
Otra limitacion del trabajo viene dada por el estudio de un test concreto y una
muestra particular con diferente nimero de chicos y chicas. Sin embargo, los
resultados aportaninformacién educativa interesante en relacién con las diferencias
de género encontradas en STEM. En una prueba que tradicionalmente muestra
diferencias de género, los resultados evidencian que dichas diferencias no provienen
de las caracteristicas geométricas analizadas. Que los contenidos matematicos no
fuesen los causantes de las diferencias podria orientar el proceso educativo para
salvar las diferencias abordando aspectos emocionales y de comportamiento, como
la autoconfianza.
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