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Haciendo estallar la burbuja: el papel
de las publicaciones cientificas
en la divulgacion del conocimiento

A pesar de la insistencia de las llamadas a que la investigacién educativa
cristalice como una herramienta para facilitar los procesos de mejora y renovacion
de la escuela (Aguado, 2023; Davis, 1999; Owen et al., 2023), en lineas generales, su
incorporacién a la vida de los centros educativos no se estd produciendo de forma
efectiva. El problemaescomplejoysuscausas, portanto, multiples.Seria, porejemplo,
necesario continuar con la sensibilizacidn sobre la importancia de la cuestién, ya
gue, en ocasiones, son los propios docentes quienes no perciben la investigacion
como algo util en su trabajo. Parece que tampoco las politicas educativas que se
van implementando hacen una apuesta decidida por su incorporacién a la practica.
Por otro lado, los resultados que se generan en investigacién educativa podrian
estar alejados de los intereses o necesidades de las personas que se dedican a la
docencia en diferentes niveles. Esto podria derivarse de la desconexidn existente
entre docentes e investigadores, que seguramente tiene su origen en la supuesta
dicotomia entre investigacion y practica docente, que sitlia a ambos colectivos en
compartimentos estancos de manera errénea (Aguado, 2023). Ese marco no facilita
que se cumplan condiciones tan fundamentales como que las investigaciones que
se realizan sean realmente utiles y de interés para quienes se encuentran en la
practica, ya que, desafortunadamente, en la mayoria de las ocasiones actlian como
meros espectadores de la investigacion.

Por un lado, la formaciéon del futuro profesorado debe, por tanto, insistir en
la sensibilizacién hacia los beneficios de la investigacion educativa y dotar a los
docentes con la capacidad y herramientas para mirar criticamente al aula y los
centros. Sin duda, la posibilidad de que los docentes de todas las etapas educativas
investiguen y basen sus practicas en los resultados de sus investigaciones, asi como
el planteamiento de proyectos conjuntos entre las escuelas y las universidades,
ayudaria a dinamizar los procesos de renovacion de la educacion (Aguado, 2023).

Por otro lado, es importante tener presente que existe un cuerpo considerable
de conocimientos generados por la investigacién que podrian ayudar en la practica
docente. Sin embargo, es patente que rara vez llega esta informacién a las posibles
personas interesadas. Ciertamente, la divulgacién del conocimiento cientifico que
genera la investigacién educativa no es una cuestion sencilla y, de hecho, se trataria
de ir mas alla de la mera transmisién del conocimiento para llegar a conseguir el
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impacto social deseado: que estos resultados se apliquen y mejoren diferentes
aspectos claves de la educacién (Aliaga et al., 2018).

ORIGEN Y EVOLUCION DE LA DIVULGACION CIENTIFICA

Aunque hay ejemplos anteriores, los inicios de la divulgacidén cientifica estdn
ligados al incremento de la complejidad de las teorias desarrolladas en la llamada
revolucién cientifica, durante la segunda mitad del siglo XVII (Spurgeon, 1986). La
idea de divulgacion nace, por tanto, en el contexto de las ciencias naturales y es ahi,
como veremos, donde se produce la mayor parte de su desarrollo.

En 1687, Sir Isaac Newton publicd los Principios Matematicos de la Filosofia
Natural, que resultaban incomprensibles para la mayoria de los lectores,
especialmente por su dificultad matematica. Desde ese momento fueron surgiendo
obras en las que se trataba de divulgar sus teorias en un lenguaje mas accesible
para el gran publico. Por ejemplo, en la publicacion «The elements of Sir Isaac
Newton Philosophy», Voltaire intentd explicar y popularizar las teorias de su amigo
Newton (Voltaire, 1738). En otras ramas de las ciencias naturales, como la biologia o
la geologia, la necesidad de la divulgacién es mas tardia y esta ligada a dos factores
principalmente: la creciente amplitud del vocabulario técnico y el gran volumen de
conocimiento que se comienza a generar a partir del siglo XIX.

A principios del siglo XIX, el astronomo John Hershel, en una carta enviada al
fildsofo natural William Whewell, explicita la necesidad de «digerir lo que se conoce
en estos momentos, en cada rama de la ciencia... para proporcionar una vision
conectada de lo que hay hecho y lo que queda por hacer.» Este testigo lo recogid
la matematica escocesa Mary Fairfax Somerville (1780-1872), que se convertiria en
una de las pioneras de la divulgacidn cientifica, gracias a la publicacién de su libro
«On the Connection of the Physical Sciences» en 1834 (Holmes, 2014). En esta obra,
Mary Fairfax aborda una descripcién completa de la situacién de la ciencia en su
época, y lo hace reduciendo al minimo el aparataje matematico con el objetivo de
hacerlo accesible a todas las personas interesadas.

Durante el siglo XX, la tradicion de la divulgacién cientifica en el campo de las
ciencias naturales se fue incrementando con el avance del conocimiento. Todos
tenemos en mente el nombre de extraordinarios divulgadores de la ciencia que
desarrollaron su labor en el siglo XX, como la biéloga marina Rachel Carson (1907-
1964), el astronomo Carl Sagan (1934-1996), el paleontdlogo Stephen Jay Gould
(1941-2002), el escritor y bioquimico Isaac Asimov (1920-1992) o el fisico tedrico
Richard Feynman (1918-1988) y de otras personas que contintian haciéndolo, como
el ingeniero mecanico Bill Nye, la primatdéloga Jane Goodall, el escritor Bill Bryson,
el paleoantropdlogo Juan Luis Arsuaga o el fisico José Manuel Sdnchez Ron, entre
muchas otras.
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LA DIVULGACION DEL CONOCIMIENTO EDUCATIVO HOY

A pesar de la consolidacidn de la divulgacidn cientifica en el siglo XX, en el campo
de la educacion no ha evolucionado al mismo ritmo, aunque existe una inquietud
creciente por esta cuestion. Por ejemplo, la Universidad de Delaware, ha creado
el Centro para el Uso de la Investigacion en Educacion (Center for Research Use
in Education, CRUE), cuyo principal objetivo es conectar la investigacion educativa
con las escuelas de todos los niveles y a los agentes politicos implicados en las
decisiones sobre educacion.

La cuestion de trasladar los resultados de la investigacidn educativa al contexto
de la practica no es sencilla (Carrier, 2017). En un modelo tedrico relativamente
reciente, se ha propuesto que la clave podria estar en el hecho de considerar
que el proceso es bidireccional, y que tanto las personas que generan los
resultados de investigacion, como los que estan en la practica deben ser tenidos
en cuenta para una traslacion efectiva del conocimiento (Farley-Ripple, 2021).
En esta relacidn bidireccional, se ha fundamentado la relevancia de los agentes
intermedios (personas, actividades o motivaciones), que facilitan el intercambio, la
transformacién y la comunicacién de la informacién generada en las investigaciones
y en las escuelas (Shewchuk, & Farley-Ripple, 2022, 2023).

Cada vez existen mas iniciativas concretas para la divulgacion del conocimiento
que resulta de la investigacion en educacién. La mayoria de ellas adoptan forma de
libros en los que se resumen los avances cientificos en relacién con la educacion
de manera accesible para las personas interesadas, sean investigadoras o no. En
concreto, en los Ultimos afios existe una insistencia en obras relacionadas con la
neurociencia aplicada a la educacion (ver, por ejemplo, Mora, 2024 o Willingham,
2023), pero también estd apareciendo algin manual especifico sobre el uso de las
evidencias cientificas para la toma de decisiones en educacidén (ver, por ejemplo:
Petty, 2023).

Gracias a la evolucién de la tecnologia, cada vez hay mas canales, mas alla de
los libros, en los que existe presencia de divulgacion educativa. Aunque con sus
inconvenientes, las redes sociales parecen una buena plataforma para difundir
el conocimiento (Gutiérrez-Sanchez, 2023). De hecho, existen iniciativas muy
interesantes en estos entornos, en las que personas que se dedican a la investigaciéon
educativa buscan, no solo difundir sus propias investigaciones entre sus colegas,
sino también divulgarlas a todas aquellas personas que pudieran estar interesadas.
Un ejemplo notable de estas acciones lo constituyen las aportaciones de Ismael
Sanz, profesor de Economia Aplicada en la Universidad Rey Juan Carlos, que, en su
perfil de la red social X (@sanz_ismael), divulga resultados, incluyendo una breve
explicacion muy asequible de los mismos y enlazando el trabajo cientifico del que
se extraen esas conclusiones (ver Figura 1).
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Figura 1l
Publicacién del profesor Ismael Sanz en X (22/07/2024)

Ismael Sanz @sanz ismael-16h

@ Mas libros en casa, mejores resultados en
mateméticas, historia, geografia, lengua e
inglés. ~/
[ Estudiantes con 11-50 libros: +16 puntos
ﬁ Estudiantes con 51-100 libros:
+24puntos
(&) Estudiantes con 101-200 libros:
+32puntos
onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.11
iniciativaeducacao.org/en/ed-on/artic...

= LwiLey—smos e

Consideramos que prdacticas como esta Ultima son adecuadas para una
divulgacion rigurosa del conocimiento, ya que el «resumen divulgativo» que se
proporciona va a acompafado de la referencia al trabajo cientifico que avala de
manera fiel la informacidn que se estd transmitiendo. No obstante, es importante
tener presente que el conocimiento que se transmite en las redes sociales lleva
aparejado el peligro de que se produce en un entorno alejado de los procedimientos
de seleccién rigurosos alos que se someten los manuscritos en las revistas cientificas,
con lo que es relativamente frecuente la aparicion de bulos (Garcia-Carmona, 2023).

¢QUE PODEMOS HACER DESDE LAS REVISTAS CIENTIFICAS?

Los estudios sobre quién lee articulos de investigacién son escasos, pero situan
el interés en el circulo cercano del contexto de la investigacion, y no en las personas
gue se dedican a la docencia en las diferentes etapas educativas (Mohammadi et
al., 2015). Sin embargo, como indican Aliaga et al. (2018) en su analisis sobre las
revistas de investigacion educativa en Espafia: «... quedan pendientes aspectos
fundamentales, como la evaluacién de sus aspectos mds sociales (impactos
locales, idioma, cambios propiciados en la comunidad, etc.), los mas vinculados al
entorno en el que se producen y al que deben servir» (p. 576). Podriamos decir
que, en estos momentos, el conocimiento que se genera gracias a la investigacion
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educativa permanece, en gran medida, encapsulado en la burbuja del ambito de la
comunidad investigadora y su trascendencia hacia docentes de etapas educativas
no universitarias es mds bien escasa. Sin embargo, aproximadamente la mitad de
los trabajos que se publican actualmente en nuestra revista recogen investigaciones
gue se sitlan en el contexto de la educacién infantil, primaria o secundaria, lo que
podria hacerlos atractivos y Utiles para docentes de esas etapas educativas e incluso
para familias y otros agentes implicados en educacion.

Desde este nimero, hemos incorporado en la pagina de cada articulo publicado
en «Educaciéon XX1», un botdn llamado «Divulgacién» en el que se puede acceder a
una infografia donde sus autores y autoras explican, con un vocabulario accesible,
los principales resultados de su investigacién en relacion con la aplicabilidad e
impacto que pueden tener en las aulas y/o en las politicas educativas. Esta misma
infografia es la que utilizamos en nuestras redes sociales (@EducacionXX1) para
difundir los interesantes articulos que publicamos en cada niumero. Agradecemos
a los autores y autoras el esfuerzo de divulgacion de sus trabajos y esperamos que,
gracias a ellos, los resultados de sus investigaciones tengan una mayor difusién y
alcance en la practica.

Diego Ardura Martinez
Editor Jefe de Educacion XX1
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Reyes et al. (2025)

RESUMEN

Para entender el adecuado desarrollo del alumnado deben de tenerse en cuenta medidas
directas como sus calificaciones, pero también medidas indirectas como su satisfaccion
con la escuela. Asi mismo, es importante determinar qué variables lo promueven y como.
El presente estudio tiene como objetivo explorar si el efecto mediador del compromiso
escolar entre el apoyo académico (de profesores, padres e iguales) y los resultados
escolares (satisfaccidon con la escuela y notas) es invariante al género. La muestra fueron
1712 estudiantes con una edad media de 14.73 (52.7% mujeres). El modelo fue puesto a
prueba mediante un Modelo de Ecuaciones Estructurales y se llevé a cabo una rutina de
invarianza para evaluar la moderacion del género. El modelo se ajustd satisfactoriamente a
los datos, con el compromiso escolar mediando el efecto del apoyo del profesorado, padres
e iguales sobre la satisfaccion con la escuela y las notas. El apoyo del profesorado fue la
dimensién del apoyo académico con un mayor impacto. El modelo explicé un 46% de la
varianza de satisfaccidon y un 7.8% de las notas. La rutina de invarianza reveld la ausencia de
efecto de moderacion del género. Consecuentemente, el modelo propuesto es invariante a
través de los y las estudiantes, siendo el apoyo académico igual de relevante para el correcto
desarrollo en la escuela de ambos. Se discuten las implicaciones.

Palabras clave: apoyo académico, compromiso escolar, satisfaccion con la escuela, notas,
modelo de ecuaciones estructurales

ABSTRACT

In order to understand the adequate development of students, direct measures such as
their grades, but also indirect measures such as their satisfaction with school, must be
taken into account. It is also important to determine which variables promote it and how.
This study aims to explore if the mediating effect of school engagement between academic
support (from teachers, parents, and peers) and school outcomes (satisfaction with school,
and grades) is gender invariant. The sample was 1712 students with a mean age of 14.73
(52.7% female). The model was tested using Structural Equation Modeling and an invariance
routine was carried out to test gender moderation. The model satisfactorily fitted the data,
with the school engagement mediating the effect of parents, teachers, and peer support
on satisfaction with school and grades. Teacher support was the dimension of academic
support with the highest impact. The model explained 46% of the variance of satisfaction
and 7.8% of grades. The invariance routine revealed no moderation effects due to gender.
The proposed model is invariant across boys and girls, being the academic support equally
relevant for both correct involvement and performance in school. Implications are discussed.

Keywords: academic support, school engagement, satisfaction with school, grades,
structural equation modeling
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INTRODUCCION

El adecuado funcionamiento educativo de los estudiantes puede ser evaluado
a través de medidas directas de desempefio (como las calificaciones) o indirectas
(como la satisfaccion de los estudiantes) (AntiCevic¢ et al., 2018). La consideracidon
de ambos tipos de resultados académicos es esencial para promover un alto logro
académico, motivacion y éxito en el futuro profesional de los estudiantes (Gutiérrez
y Tomas, 2019). La investigacion previa ha evidenciado que los resultados directos,
como las calificaciones del instituto, constituyen uno de los mayores predictores
del logro académico (Brookhart et al., 2016; Duckworth et al., 2012), relacionado
con otras variables como la graduacién a tiempo en la universidad (Galla et al.,
2019). Adicionalmente, la consideracion de resultados indirectos constituye un
complemento que enriquece lacomprensién del logro académico de los estudiantes.
Entre los resultados indirectos, la satisfaccion con la escuela es considerado uno de
los factores mas relevantes que afectan a la calidad de vida durante la infancia y
adolescencia (Verkuyten y Thijs, 2002). A pesar de ser asi, esta variable ha recibido
poca atencion en la literatura previa (Gutiérrez et al., 2017).

La satisfaccién con la escuela se define como «la evaluacion cognitiva subjetiva
gue el estudiante realiza de la calidad de su vida en la escuela que puede relacionarse
con el constructo de calidad de vida» (Lofstedt et al., 2020, p. S60). Otros autores,
como Elliot y Healy (2001), definen la satisfaccion de los estudiantes como una
«actitud a corto plazo resultado de la evaluacién de la experiencia educativa del
estudiante» (p. 2). Esta apreciacién del contexto escolar es crucial para el desarrollo
del estudiante, relacionandose con otras variables como el éxito académico y el
ajuste psicosocial (p.e. Daily, 2020; Huebner y Gilman, 2006; Persson et al., 2016).
Por ello, Gutiérrez et al. (2017) afirmaron que, para una mejor comprension del
éxito en el aprendizaje, la consideracidn de la satisfaccién con la escuela, asi como
otras medidas directas de logro académico, es crucial.

Si tratamos de entender cdmo se produce un ajuste y desarrollo académico
exitoso, necesitamos clarificar cudles son las variables que predicen dichos
resultados y cémo se desarrolla el proceso en los estudiantes. Entre los antecedentes
de un adecuado logro académico, el compromiso académico ha alcanzado un rol
predominante en la literatura previa (Gutiérrez et al., 2017; Reyes et al., 2023;
Serrano y Andreu, 2016; Tomas et al., 2020), siendo considerado un aspecto clave
tanto desde un punto de vista tedrico como practico. EIl compromiso académico
es definido como la percepcién del estudiante de su conexidon con su entorno
académico (Veiga, 2013). El compromiso ha sido tradicionalmente descompuesto
en tres componentes principales: emocional, cognitivo y comportamental. El
compromiso comportamental hace referencia a la implicacién del alumnado en las
actividades escolares (Fredricks et al., 2004). El compromiso emocional refiere a los
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sentimientos de pertenencia, disfrute y apreciacion del éxito en la escuela (Voelkl,
1997). Finalmente, el compromiso cognitivo alude al aprendizaje autorregulado y
estratégico (Pintrich y De Groot, 1990). Mas alla de esta conceptualizacidn, algunos
autores consideran una cuarta dimensidn, el compromiso agéntico (Reeve y Tseng,
2011). El compromiso agéntico se definiria como la capacidad del estudiante de
establecer sus propios objetivos académicos, con una actitud activa y constructiva
(Tomas et al., 2016). Esta conceptualizacion, que incluye cuatro dimensiones del
compromiso escolar, es utilizada frecuentemente en la literatura actual (p.e. Li et
al., 2024).

La literatura apoya que el compromiso escolar es un predictor relevante de la
satisfaccion con la escuela (p.e. Gutiérrez et al., 2017; Reyes et al., 2022; Tomas et
al., 2020) y el logro académico (p.e. Moreira et al., 2018; Virtanen et al., 2018). A
pesar de esto, algunos de esos estudios van un paso mas alla y proponen modelos
tedricos comprensivos que integran el compromiso escolar como un mediador entre
algunas variables contextuales y los resultados académicos (p.e. Gutiérrez et al.,
2017; Gutiérrez y Tomas, 2019; Skinner et al., 2008). En relacidn a sus antecedentes,
el compromiso escolar se relaciona con factores ambientales como el apoyo social
(Fernandez-Lasarte et al., 2020). Gutiérrez et al. (2017) muestran como el apoyo de
la familia, iguales y profesorado tienen un rol importante en el compromiso escolar
de acuerdo a la evidencia cientifica (Bru et al., 2021; Estell y Perdue, 2013; Garcia-
Reid et al., 2015; Jia y Cheng, 2024; Ramos-Diaz et al., 2016; Wang y Eccles, 2012).
Hay un consenso general en la relevancia del apoyo de profesorado y familia en el
compromiso escolar (Cirik, 2015; Ferndndez-Lasarte et al., 2019; Ferndndez-Zabala
et al., 2016; Oriol-Granado et al., 2017; Quin et al., 2018; Virtanen et al., 2014;
Wang vy Fredricks, 2014). Ahora bien, el efecto del apoyo de los iguales presenta una
mayor controversia. Mientras que algunos estudios no encontraron una relacién
directa (Fernandez-Lasarte et al., 2020; Gutiérrez et al., 2017; Pietarinen et al.,
2014; Ramos-Diaz et al., 2016), otros mostraron un efecto negativo (Rodriguez-
Fernandez et al., 2018), y algunos consideraron incluso el apoyo de los iguales
como el predictor social mas relevante (Kozan et al., 2014; Wang y Eccles, 2012).
Adicionalmente, el apoyo ofrecido por iguales, profesorado y familia se relacionaria
también con el logro académico y la satisfaccidn con la escuela (ElImore y Huebner,
2010; Li et al.,, 2011; Shao et al., 2024; Sivandini et al., 2013).

Aunque este patrén de relaciones se ha probado previamente, su invarianza por
género sigue sin haber sido estudiada. Estudios de género previos se han centrado
principalmente en las diferencias entre algunas variables, con poca atencién a las
diferencias en los procesos y relaciones entre variables. Por ejemplo, se encuentra
ampliamente estudiado que los chicos, comparados con las chicas, tienden a obtener
peores resultados en la escuela secundaria (Voyer y Voyer, 2014). Adicionalmente,
presentan una menor motivacién (Butler, 2014) y compromiso (Bru et al., 2021;
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Lam et al., 2012; Wilcox et al., 2018). Oga-Baldwin y Fryer (2020) entendieron
este fendmeno destacando que la motivacidon controlada externamente es mas
frecuente en chicos, lo que podria disminuir su motivacién en términos generales y
desempeiio. Las diferencias en los antecedentes de esas variables son menos claras.
Aunque algunos estudios previos mostraron que chicos y chicas experimentan
diferentes niveles de apoyo por parte del profesorado e iguales (Bru et al., 2021;
Rueger et al., 2010; Tennant et al., 2015; Wilcox et al., 2018), un meta-analisis
evidencio que esos resultados eran inconcluyentes (Roorda et al., 2011).

A pesar de las diferencias en la magnitud de estas variables en cada género,
équé ocurre con la relevancia de dichas variables contextuales y antecedentes
psicosociales en la prediccion del logro académico? éSon todos ellos igualmente
relevantes para ambos? En relacién a las diferencias de género en la fortaleza de
la asociacion entre el apoyo académico, el compromiso académico y los resultados
académicos (satisfaccion con la escuela y notas), la literatura es escasa. Lietaert
et al. (2015) encontraron que la asociacion entre el apoyo a la autonomia del
profesorado y el compromiso comportamental era mas fuerte en chicos que chicas.
Recientemente, Bru et al. (2021) llevaron a cabo un estudio del efecto del género en
la relacién entre el apoyo del profesorado y el compromiso. Su estudio mostré que,
aunque el efecto del apoyo sobre el proceso de aprendizaje y el apoyo emocional
sobre el compromiso emocional fue mas fuerte en las chicas, el efecto de la
estructuracion de las actividades de aprendizaje sobre el compromiso emocional
fue mas fuerte en los chicos (Bru et al., 2021). El efecto del apoyo en el compromiso
comportamental fue invariante por género (Bru et al., 2021). Wilcox et al. (2018)
mostraron resultados similares sobre el efecto del apoyo en el compromiso
académico, de forma que esta relacidon parece ser equivalente entre chicos y
chicas. Aun asi, estos estudios adolecen de una perspectiva completa, incluyendo la
transferencia del compromiso escolar en el resultado o logro académico.

Ala hora de analizar las relaciones mencionadas, es importante tener en cuenta
la edad de los participantes y como esto afecta al resto de variables. Algunos estudios
previos han evidenciado que los estudiantes de niveles superiores presentan
resultados mds bajos de compromiso escolar (Goiii et al., 2018) y satisfaccion que
los estudiantes mas jovenes (Gutiérrez et al, 2021; Lampropoulou, 2018; Liu et al.,
2016). Sin embargo, estas relaciones podrian ser diferentes para chicos y chicas.
Wilcox et al. (2018) encontraron que el curso sélo era relevante para el compromiso
académico de los varones, presentando un efecto no estadisticamente significativo
para las mujeres. Por esta razén, es crucial considerar la edad como variable de
control.

A excepcidon de los estudios mencionados, existe una falta de literatura que
analice las diferencias de género en las relaciones entre las variables que precedeny
promueven resultados académicos positivos. En consecuencia, el presente estudio
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pretende poner a prueba un modelo tedrico basado en la literatura previa (Gutiérrez
et al., 2017; Gutiérrez y Tomas, 2019; Tomas et al., 2020) donde el compromiso
escolar media entre el apoyo académico (de profesores, padres y comparieros) y
los resultados escolares (satisfaccidn con la escuela, y calificaciones). Este objetivo
se basa en seis hipédtesis: (1) el apoyo percibido de los profesores, familia y
compafieros impacta positivamente en el compromiso escolar de los alumnos, (2) el
compromiso escolar es un predictor positivo de las calificaciones, (3) el compromiso
escolar promueve positivamente la satisfaccion escolar, (4) existe una relacion
positiva entre las calificaciones que obtienen los alumnos y su satisfaccién escolar
y, finalmente, como consecuencia, (5) el apoyo percibido de los profesores, familia
y companferos incrementa indirectamente las calificaciones y (6) la satisfaccidn
escolar. Adicionalmente, nuestra principal contribucidn es evaluar si este modelo
es invariante por género o, por el contrario, si existen efectos de género relevantes
a considerar en la promocién del rendimiento académico.

METODO
Participantes

La muestra estaba formada por 1712 estudiantes de la Republica Dominicana
con una edad media de 14.73 (DT = 1.18), comprendida entre los 12 y los 20 afios.
902 estudiantes eran mujeres y 809 hombres, 52.7% y 47.3%, respectivamente.
Un estudiante no proporciond informacién sobre su género. La mayoria de los
participantes estudiaban en centros publicos (n = 1278, 74.65%). El resto asistia a
instituciones privadas (n = 268, 15.65%) o semioficiales (n = 166, 9.70%).

Instrumentos

La encuesta incluia algunas preguntas sociodemograficas (p.e. edad y género) e
indicadores educativos. Todos los indicadores y cuestionarios se administraron en
espafiol, la lengua materna de los participantes. Para el objetivo de este estudio, los
cuestionarios utilizados fueron:

1. Cuestionario de Apoyo Académico Percibido (PASQ; Reyes et al., 2022). En esta
escala se evalian tres fuentes de apoyo académico: el apoyo del profesorado,
dimension compuesta por tres items (por ejemplo, «En mi colegio hay un
profesor que es amable conmigo»); el apoyo de los compafieros, también
con tres items (por ejemplo, «En mi colegio tengo un amigo que se preocupa
mucho por mi» o «En mi colegio tengo un amigo que me ayuda cuando
tengo dificultades (problemas)»); y el apoyo familiar, dimension compuesta
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por seis items (por ejemplo, «Mis padres se preocupan por mi educacion»).
Todos los items oscilaban entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 5 (totalmente
de acuerdo). Las tres dimensiones mostraron una fiabilidad adecuada con
valores de alfa de Cronbach de .90, .79y .76, respectivamente.

2. Escala de Compromiso Estudiantil - 4 dimensiones (Veiga, 2013). Esta escala
de 20 items mide el compromiso escolar a través de cuatro dimensiones:
afectiva (por ejemplo, «Mi escuela es un lugar donde me siento integrado»),
agéntica (por ejemplo, «Hago sugerencias a los profesores sobre cémo
mejorar las cosas»), comportamental (por ejemplo, «Falto a clase mientras
estoy en la escuela») y cognitiva (por ejemplo, «Cuando leo un texto, trato
de entender el significado de lo que el autor quiere transmitir»). Siguiendo la
recomendacion de Tomas et al. (2016), se eliminaron los items 2 y 18. En el
modelo propuesto, las dimensiones de la escala se consideraron indicadores
del constructo latente de compromiso escolar. La consistencia interna
de las dimensiones fue razonable. La consistencia interna estimada para
la dimensién de compromiso afectivo fue de .71, .69 para el compromiso
agéntico, .83 para el compromiso comportamental y .68 para el compromiso
cognitivo.

3. Satisfaccion con la escuela (Nie y Lau, 2009). Esta escala es unidimensional y
se compone de cuatro items (por ejemplo, «Estoy contento de estar en este
colegio»). Su consistencia interna estimada fue de .75.

4. Notas/Calificaciones. El rendimiento académico se midid externamente,
no fue autoinformado por los estudiantes. Se modelé como un factor
latente considerando como indicadores las notas de los alumnos en Lengua
Castellana, Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Inglés,
Educacion Artistica y Educacion Fisica. Se han considerado las notas en todas
estas asignaturas para todos los participantes. Las notas en la Republica
Dominicana oscilan entre 0 y 100, siendo 70 el minimo para aprobar la
asignatura.

La informacidn psicométrica de todas las escalas empleadas en el modelo y para

esta muestra se presentan en Reyes (2019).

Procedimiento

Trasrecibirlaaprobacion del Ministerio de EducaciéndelaRepublica Dominicana,
el equipo de investigacidon se puso en contacto con todas las regiones. El estudio se
llevd a cabo, dentro de las regiones que mostraron interés en participar, en dos
distritos que fueron elegidos teniendo en cuenta sus indicadores de éxito académico
(bajo y alto). Los distritos elegidos fueron el 04-03 y el 11-01. Se muestrearon
1712 participantes de los 3387 alumnos de los distritos mencionados, teniendo en
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cuenta un margen de error del 3% (con p = g = 0.5) y un nivel de confianza del
99%. Por lo tanto, el procedimiento de muestreo fue en parte intencional (los dos
distritos elegidos) y luego en estos dos distritos la muestra se selecciond al azar
(probabilistico).

El procedimiento cumplié las normas éticas de la Asociacidn Americana
de Psicologia (APA). En primer lugar, se contacté con las autoridades educativas
(direccion) de los centros, que aprobaron las caracteristicas de la encuesta. A
continuacién, se informo a al profesorado y a las familias sobre el objetivo y el
procedimiento de la encuesta. La participacién fue voluntaria, confidencial y no
recompensada. Se obtuvo el consentimiento informado de los participantes y las
familias. La encuesta se realizé durante la primera hora lectiva, y duré 45 minutos.
La encuesta fue administrada por el profesorado que habia recibido formacién
a tal efecto por parte del equipo de investigacion. El nimero de cuestionarios
incompletos fue insignificante.

Analisis de datos

Los andlisis estadisticos se realizaron con IBM SPSS Statistics para Windows,
version 26.0 (IBM, 2019) y Mplus 8.7 (Muthén y Muthén, 1998-2017). Los
estadisticos descriptivos y alfas de Cronbach se calcularon con IBM SPSS Statistics.
Un valor del alfa de Cronbach superior a .70 se considerd adecuado (Kline, 2015).
Se empled Mplus para estimar los modelos de ecuaciones estructurales. El método
de estimacion en estos modelos de ecuaciones estructurales fue WLSMV, adecuado
para variables no normales y ordinales como las de esta investigacién. Se probd el
modelo tedrico que propone el papel mediador del compromiso escolar entre el
apoyo académico y la satisfaccidn con la escuela y las calificaciones. Una vez que
se considerd que el modelo se ajustaba a los datos para el total de la muestra, se
probd el modelo por separado para cada grupo: chicos y chicas. Y, por ultimo, se
llevd a cabo una rutina de invarianza por género.

Esta rutina de invarianza consta de una secuencia de modelos cada vez mas
restringidos para probar la invarianza configural, métrica y la igualdad de los efectos
del modelo (van de Schoot et al., 2012). En primer lugar, la invarianza configural
comprueba la equivalencia estructural: si el patron de relaciones entre las variables
en ambos grupos es comun. En el modelo configural, los parametros se estiman
libremente en cada grupo. El ajuste del modelo configural se considerd un ajuste
de referencia. En segundo lugar, se probd la invarianza métrica. La invarianza
métrica fija las cargas factoriales de los indicadores entre los grupos, forzandolas
a ser iguales. La invarianza métrica debe establecerse antes de poder comparar
las relaciones entre los constructos para los distintos grupos. En tercer lugar, se
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probd la igualdad de los efectos, forzando a que los coeficientes estructurales de las
relaciones entre las variables latentes fueran los mismos en ambos grupos.

El ajuste de los modelos se evalué mediante varios indices: (a) el estadistico chi-
cuadrado; (b) el indice de Ajuste Comparativo (CFl); (c) el Error Medio Cuadratico
de Aproximacion (RMSEA); y (d) la Raiz Media Residual Estandarizada (SRMR).
Normalmente, se considera que el ajuste es adecuado cuando el CFl es superior
a .90 y el RMSEA y el SRMR inferiores a .08 (Marsh et al., 2004). Para comparar
los modelos anidados en la rutina de invarianza, se utilizaron las diferencias de
CFl (ACFI). Una alternativa es utilizar las diferencias de x? (Ax?) para comparar
los modelos anidados, pero esta comparacion estadistica presenta el conocido
problema de ser demasiado sensible a las diferencias triviales (Cheung y Rensvold,
2002). En cuanto a la interpretacion de las diferencias de CFI, se suelen utilizar
diferencias inferiores a .01 o .05 como criterios de corte para la equivalencia entre
grupos (Cheung y Rensvold, 2002; Little, 1997). Esta evaluacion se complementé
con la consideracion de los cambios en RMSEA y SRMR. Para una invarianza métrica
adecuada, los cambios en RMSEA y SRMR deben ser <.010y <.025, respectivamente
(Chen, 2007).

RESULTADOS

La Tabla 1 incluye los estadisticos descriptivos de las variables estudiadas en la
muestra general, chicos y chicas. La Tabla 2 presenta las correlaciones bivariadas de
los constructos que se modelaron como variables latentes en el modelo. En primer
lugar, se puso a prueba el modelo teérico mostrado en la Figura 1. Los coeficientes
estructurales presentados en la Figura 1 estdn estandarizados. El modelo ajustd
adecuadamente a los datos: x?(338) = 1926.207, p <.001, RMSEA = .052, intervalo de
confianza [IC] del 90% = [.050, .055], CFl =.933, SRMR = .048. En aras de la claridad,
las cargas factoriales estandarizadas de los indicadores de los factores latentes no
se incluyen en la Figura 1, pero pueden verse en la Tabla 3. Todos los indicadores
mostraron saturaciones altas, entre .48 y .84 (p < .001), excepto dos de ellos. En
el compromiso escolar, el compromiso comportamental mostré un coeficiente
negativo bajo (-.18, p < .001). Ademas, el tercer indicador de satisfacciéon escolar
tuvo una carga baja (.22, p < .001), tratandose de un item invertido.
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Tabla 1
Estadisticos Descriptivos

Muestra total Chicos Chicas
M(DT) Curt Asim  M(DT) Curt Asim  M(DT) Curt Asim
4.27 4.19 4.34
Apoyo parental (0.78) 2.92 -1.64 (0.84) 1.85 -1.44 (0.71) 4.31 -1.85
Apoyo del 3.88 3.84 3.92
orofesorado (0.91) 0.44 0.83 (0.93) 0.22 0.76 (0.89) 0.66 0.90
Apoyo de los 3.82 ) 3.67 ) ) 3.96 )
iguales (0.99) 0.12 0.79 (0.99) 0.21 0.57 (0.96) 0.69 1.02
Compromiso 3.16 3.19 3.14
escolar (0.55) 0.70 0.23 (0.60) 0.59 0.30 (0.51) 0.59 0.08
Satisfaccion 3.61 3.58 3.63
con la escuela (0.71) 1.16 073 (0.76) 0.75 -0.65 (0.66) 1.60 -0.80
83.75 82.72 84.67
Notas (5.44) -0.13 -0.00 (5.40) -0.27 0.09 (5.31) 0.11 -0.07
Nota. M=Media; DT=Desviacién Tipica; Curt=Curtosis; Asim=Asimetria.
Tabla 2
Correlaciones bivariadas
1 2 3 4 5 6
Edad (1) -
Apoyo parental (2) -.164** -
A | profesor
poyo del profesorado 047ns  368** i
(3)
Apoyo de los iguales (4) -.093**  .316** A98** -
Compromiso escolar (5) .104** . 277** .384**  334%* -
isfaccion con |
satisfaccion con [a -020ns 345 370**  322%*  398**
escuela (6)
Notas (7) -.243%*%  133%* .150%* .149%* .037ns .104%*

Nota. ** p <.01.
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Tabla 3
Saturaciones Factoriales Estandarizadas

ndcador R0 oo tetor oo e Not@s
51 740 676 780 586 835 742
12 812 773 716 512 768 614
13 .803 711 716 619 219 739
14 805 - - -175 630 630
I5 788 - - - - 655
16 753 - - - - .600
17 - - - - - 483

Nota. 11-17: Nomenclatura general para los indicadores de cada factor, mas informacién puede encontrarse en la
seccion de Instrumentos. Todas las saturaciones factoriales fueron estadisticamente significativas p < .001.

Figura 1
Modelo de Ecuaciones Estructurales

Edad

Satisfaccion
con la

.067*
escuela

.160%*

Apoyo
parental

Compromiso
escolar
*
Apoyo 0 280%
profesorado
724% .160*
Apoyo
iguales

Nota. La figura muestra los coeficientes estandarizados. Por claridad, los indicadores no han sido incluidos en la Figura
1, las correspondientes saturaciones factoriales se presentan en la Tabla 3. *p<.001.

_051% .684*
342%

s 112* -001Ins

Elmodelo mostré un efecto directo del apoyo de los padres, profesorado eiguales
en el compromiso escolar, con coeficientes estructurales de  =.34, p <.001; B =.50,
p <.001y B =.16, p < .001, respectivamente. Estos coeficientes, conjuntamente,
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explicaron el 74% de la varianza del compromiso escolar. En relacién a la prediccién
de la satisfaccién con la escuela, el efecto directo del compromiso escolar explicd
el 46% de su varianza (B = .68, p = .001). Sin embargo, el efecto del compromiso
escolar solamente explicé el 7.8% de la varianza de las calificaciones (B = .28, p <
.001). Adicionalmente, no hubo una correlacion estadisticamente significativa entre
la satisfaccidn con la escuela y las calificaciones (B = -.00, p = .975).

En relacién a la variable de control, la edad mostré un efecto negativo bajo
sobre el compromiso escolar (B = -.07, p < .001). Adicionalmente, la edad mostrd
correlaciones estadisticamente significativas con el apoyo parental (B = -.18, p
< .001) y el apoyo de los iguales (B = -.11, p < .001). Sus efectos indirectos en la
satisfaccion con la escuela y las calificaciones fueron estadisticamente significativos
y negativos (-.05, p = .018, y -.02, p = .035, respectivamente).

Los efectos indirectos del apoyo de padres, profesorado e iguales en la
satisfaccion con la escuela fueron todos positivos y estadisticamente significativos
(p <.05). El apoyo del profesorado fue el predictor mas importante de la satisfaccion
con la escuela (B = .34, p <.001), seguido del apoyo de los padres (B =.23, p <.001)
eiguales (B =.11, p=.012). De manera similar, las tres fuentes de apoyo académico
presentaron un impacto indirecto en las calificaciones (p < .05). Sin embargo, su
impacto fue menor comparado con su efecto sobre la satisfaccion con la escuela. El
apoyo del profesorado tuvo el efecto indirecto mas fuerte sobre las calificaciones (B
=.14, p <.001). El apoyo de los padres mostré un impacto indirecto igual a .10 (p <
.001) y el impacto indirecto de los iguales fue de .05 (p = .013).

Invarianza de género

La rutina de invarianza comenzd probando el ajuste del modelo en ambas
muestras: chicas y chicos. La Tabla 4 muestra los indices de bondad de ajuste
para ambos grupos, que muestran un ajuste adecuado. Cuando el ajuste global
en cada grupo por separado estd garantizado, se puede probar la invarianza
configural para establecer un ajuste de referencia. Como puede verse en la Tabla
4, el modelo configural ajustd bien a los datos, y lo mismo ocurrié con el modelo
de invarianza métrica. Ambos modelos, configural y métrico, mostraron diferencias
estadisticamente significativas porque el modelo de invarianza métrica redujo el
valor de chi-cuadrado, mejorando el ajuste. Ademads, el CFl mejord con el aumento
de los grados de libertad. En cuanto al modelo de igualdad de efectos, se esperaba
que el ajuste del modelo disminuyera al introducir restricciones de igualdad,
pero, de hecho, mostré una mejoria. Por lo tanto, se alcanzaron los tres niveles
de invarianza. Esto significa que chicos y chicas mostraron el mismo patrén de
relaciones en la prediccién de la satisfaccidn con la escuela y las calificaciones en
base al efecto del apoyo académico a través del compromiso escolar.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Investigaciones previas evidencian la importancia del compromiso académico
en la promocién del rendimiento académico, ya sea medido a través de las
calificaciones o incluyendo la satisfacciéon con la escuela. Aunque el apoyo de los
profesores y el apoyo de los padres son factores ambientales clave para el desarrollo
del compromiso académico, el apoyo de los compafieros presenta resultados
mas dispares a lo largo de la investigacidén (Fernandez-Lasarte et al., 2019, 2020;
Gutiérrez et al., 2017). En cuanto al efecto del género en estas relaciones, aunque
las diferencias de género en cada una de las variables mencionadas han sido
estudiadas previamente (p.e. Fernandez-Zabala et al., 2016; Oga-Baldwin y Fryer,
2020; Ramos-Diaz et al.,, 2017), el efecto moderador del género ha sido poco
estudiado. En consecuencia, el presente trabajo intenta aportar pruebas a favor
del efecto mediador del compromiso académico en la relaciéon entre el apoyo
académico y el rendimiento académico, tanto en chicos como chicas.

Como se esperaba en base a la literatura previa (Elmore y Huebner, 2010; Li
et al., 2011; Sivandini et al., 2013), nuestros resultados muestran que el apoyo
académico promueve la satisfaccion con la escuela y las calificaciones de los
estudiantes. Asimismo, las diferentes fuentes de apoyo académico mostraron un
impacto positivo en el compromiso académico y, a través de él, en el rendimiento
académico. Estos resultados apoyan las hipétesis 1, 2 y 3. Al considerar el apoyo
académico recibido por padres, profesorado y compaieros, encontramos que el
profesorado es el grupo cuyo apoyo presenta un mayor impacto en el compromiso
académico. Estos resultados coinciden con los obtenidos por Férnandez-Lasarte et
al. (2019, 2020) y Gutiérrez et al. (2017) en muestras de estudiantes de secundaria.
Respecto al apoyo de los compaiieros, en nuestro estudio tiene un impacto positivoy
estadisticamente significativo, aunque este resultado no es undnime en la literatura
previa (Ferndndez-Lasarte et al., 2020; Gutiérrez et al., 2017; Lam et al., 2012).

En cuanto a la hipétesis 4, no fue apoyada por nuestros resultados. La hipdtesis
4 afirmaba que las calificaciones y el compromiso escolar estarian positivamente
correlacionados, pero el modelo de ecuaciones estructurales presentd una relacion
estadisticamente no significativa entre ambos constructos. Estos resultados
destacan laimportancia de considerar tanto las medidas directas como las indirectas
del adecuado funcionamiento educativo de los estudiantes (Anticevié et al., 2018).

El modelo evidencid que las tres dimensiones de apoyo académico presentaron
un impacto indirecto sobre la satisfaccion con la escuela y las calificaciones,
apoyando las hipdtesis 5 y 6. Entre ellas, la fuente de apoyo académico con mayor
impacto fue el profesorado, seguido de los padres y los compafieros. Nuestros
resultados coinciden con los hallazgos de Gutiérrez et al. (2017) al mostrar el apoyo
de los profesores como el predictor indirecto mds fuerte de la satisfaccién con la
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escuela. Sin embargo, el efecto indirecto del apoyo de los compafieros en su estudio
no fue estadisticamente significativo (Gutiérrez et al., 2017).

En cuanto al papel del género en el modelo, nuestro estudio proporciona
evidencia de la robustez del modelo a través del género. Las diferentes relaciones
incluidas en el modelo son invariantes en los dos grupos considerados, chicas y
chicos. Esto nos indica que, aunque algunos estudios muestran diferencias de medias
en variables como el compromiso académico o el apoyo académico en funcion del
género (Fernandez-Zabala et al., 2016; Ramos-Diaz et al., 2017), la importancia
de dichas variables en la prediccién del rendimiento académico es idéntica para
ambos. Aunque algunos estudios previos argumentaban que chicos y chicas tienen
diferentes criterios para elegir a sus amigos durante la etapa escolar (Ciarrochi et
al., 2016; Shadra et al., 2015), el apoyo académico recibido de ellos es igualmente
importante para el desarrollo del compromiso académico y, en consecuencia, del
rendimiento académico. Estos resultados amplian investigaciones anteriores al
considerar el apoyo de grupos distintos al profesorado e incluir en el estudio las
repercusiones del compromiso académico sobre el rendimiento (Bru et al., 2021;
Lietaert et al., 2015).

Nuestra investigacion presenta algunas limitaciones que apuntan a futuras
lineas de investigacion. En primer lugar, el presente estudio se basa en datos
transversales, lo que limita las conclusiones sobre la causalidad entre las variables.
Asimismo, al igual que la mayoria de las investigaciones anteriores, el género se
ha tratado como una variable dicotdmica. Las investigaciones futuras deberian
profundizar en el efecto de la identidad y los roles de género mas alld de la
concepcion tradicionalmente binaria. Utilizando el analisis de perfiles latentes, Yu
et al. (2020) descubrieron que surgian diferentes clases segun la conformidad con
los roles de género entre los chicos y las chicas. Cada uno de estos perfiles mostraba
un rendimiento escolar diferente. Estos resultados muestran la necesidad de probar
la invarianza de género de los modelos con clasificaciones mas detalladas y plurales.

Ademas, nuestro estudio se centra en el efecto del apoyo académico, sin
diferenciar el apoyo emocional del instrumental, y en el compromiso académico,
sin considerar el efecto de sus diferentes dimensiones. Nuestros resultados ponen
de manifiesto la importancia de considerar los diferentes tipos de compromiso,
ya que no todos ellos estan correlacionados positivamente. El compromiso
comportamental presentd una carga factorial negativa sobre el compromiso escolar
general. Aunque estos resultados podrian parecer sorprendentes, se han encontrado
en la literatura anterior en la Republica Dominicana y Angola (Tomas et al., 2016).
Bru et al. (2021) mostraron que el efecto moderador del género podria variar seguin
los tipos de apoyo y las dimensiones del compromiso. Se necesita mas investigacidon
para comprender en detalle la complejidad del fendmeno considerando diferentes
fuentes de apoyo académico y diferentes tipos de compromiso.
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El presente estudio destaca la importancia del compromiso académico como
precursor de la satisfaccién con la escuela y el rendimiento académico. Ademas,
evidencia la importancia del apoyo académico, especialmente el recibido del
profesorado, como antecedente del compromiso académico. Estas relaciones son
robustas entre chicos y chicas, siendo el apoyo académico igualmente relevante
para una correcta implicacion y rendimiento escolar. Estos resultados ayudan a
comprender los elementos a tener en cuenta a la hora de desarrollar intervenciones
psicoeducativas que busquen mejorar el ajuste escolar tanto de chicos como de
chicas. Estas intervenciones pueden dar lugar a futuros estudios longitudinales para
comprobar las relaciones causales a las que apunta la presente investigacién.
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RESUMEN

Las conductas o practicas deshonestas preocupan en todas las universidades del mundo y
se abordan de modo diferente en las instituciones universitarias de los diferentes paises.
Centrandose en la integridad académica, se persiguen dos objetivos: por un lado, revisar las
politicas de integridad académica dirigidas a evitar el plagio existente en las universidades
espafolas, a través de los documentos en ellas disponibles y, por otro, describir esos
documentos en cuanto a sus caracteristicas y a su contenido. Para lograr dichos objetivos
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se analizan 275 documentos localizados en los sitios web de 47 universidades publicas
espafolas. Para la recogida de informacién se disefid una Ficha de Registro Informatizada
y se analizé la informacién obtenida tanto de modo cualitativo como cuantitativo. Los
principales hallazgos subrayan que la mayoria de los documentos localizados se encuentran
en los vicerrectorados de politica cientifica, innovacion y transferencia, en las Facultades de
Educacién y de Humanidades y en titulaciones que corresponden a la rama de conocimiento
de Ciencias Sociales. Por su caracter normativo, la mayoria de estos documentos son
textuales, o tienen un formato HTML, estan vinculados a medidas informativas dirigidas a
la comunidad universitaria en general y hacen referencia a normas aplicables y enfocadas
a informar, detallar formas de proceder e incluso controlar o sancionar determinadas
conductas, especialmente aquellas dirigidas al alumnado. Como principal conclusién del
estudio destaca la coincidencia, en todas las universidades objeto de estudio, de la necesidad
de llevar a cabo actuaciones preventivas, informativas y sancionadoras que deben formar
parte de un marco institucional regulatorio.

Palabras clave: deshonestidad académica, ética, integridad, plagio, politicas institucionales,
universidad

ABSTRACT

Dishonest behavior or practices are a concern in all universities around the world and are
addressed differently in university institutions in different countries. This study focuses on
the topic of academic integrity and pursues two objectives: on the one hand, to review the
academic integrity policies aimed at avoiding plagiarism in Spanish universities, through the
documents available there and, on the other hand, describe those documents in terms of
their characteristics and their content. An analysis of the content of the 275 documents in
the websites of 47 public universities Spanish is carried out. For the collection of information,
a Computerized Registration Form was designed, and the information obtained was
analyzed both qualitatively and quantitatively. The main findings underline that most of the
documents located are in the vice-rectorates for scientific policy, innovation and transfer,
in the Faculties of Education and Humanities and in degrees corresponding to the branch
of knowledge of Social Sciences. Due to their regulatory nature, most of these documents
are textual, or have an HTML format, and are linked to informative measures aimed at the
university community in general and refer to applicable rules focused on informing, detailing
ways of proceeding and even controlling or sanctioning certain behaviors, especially those
aimed at the student body. The main conclusion of the study is the coincidence, in all the
universities studied, of the need to carry out preventive, informative and sanctioning actions
that should form part of a regulatory institutional framework.

Keywords: academic dishonesty, ethics, integrity, plagiarism, institutional policies, university
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INTRODUCCION

En las instituciones de educacion superior, la falta de integridad académica es
un problema cada vez mayor entre los miembros de la comunidad universitaria,
tanto en el proceso de aprendizaje como en la docencia, la investigacidn y la gestion
académica (Ahmed, 2020).

Para entender el alcance de esta amplia problematica conviene acercarnos,
en primer lugar, al estudio y delimitacién del concepto de integridad académica,
asi como al de las distintas conductas que se engloban bajo este constructo
multidimensional (Hensley et al., 2013), entre ellas el plagio académico en el
estudiantado, en el que se va a centrar este trabajo mds concretamente. La
deshonestidad académica «constituye unaviolacion a reglas o normas prescritas por
las instituciones educativas» (Vaamonde & Omar, 2008 p. 11) y se puede clasificar
en cuatro tipos: la copia de exdmenes; el plagio; las excusas falsas y el ciberplagio. El
International Center for Academic Integrity (2021) la define como «el compromiso
de las instituciones en seis valores fundamentales: honestidad, confianza, justicia,
respeto, responsabilidad y valentia» (p. 4).

Entre las conductas deshonestas mds habituales cabe sefalar el plagio, mediante
el cual se emplean «las ideas y/o palabras de otras personas como propias o sin la
atribucién de su autoria» (Vargas-Franco, 2019, p. 159). Se trata, por tanto, de una
conducta deshonesta que puede ser intencional o no, dependiendo de si se cita o
no se cita la autoria de referencia (Dumitrina et al., 2019).

La honestidad implica, por una parte, que desde las universidades se adopten
politicas dirigidas a concienciar a la comunidad universitaria para que no se acepten
comportamientos deshonestos relacionados con «la falsificacion de datos, la
mentira, el fraude, el robo y otros comportamientos» (Morales-Montes & Lujano-
Vilchis, 2021, p. 4). Por otra parte, es también fundamental conocer como las
universidades hacen frente a este tipo de practicas que atentan contra la integridad
académica, identificar la estructura general que rige el gobierno de las universidades
y la normativa disponible sobre este particular, elementos vitales para que en la
organizacion disminuya de manera significativa el comportamiento poco ético
(Stoesz & Eaton, 2020). Como sefialan Wijaya y Gruber (2018) si no existen reglas o
leyes que regulen esta cuestion, las prdacticas de plagio se incrementaran.

La literatura existente sobre el tema pone de relieve que esta cuestion preocupa
en todas las universidades del mundo y se aborda de modo diferente en las
instituciones universitarias de diferentes paises. Asi, por ejemplo, segin Mohd et
al. (2021) en Malasia no existen politicas comunes para hacer frente al plagio en las
universidades. En esta misma linea, Akter (2021) constata que existe un nimero
escaso de instituciones de educacidn superior en Bangladesh que adoptan politicas
para evitar el plagio, que tienen acceso a programas de deteccidn de plagio, y que
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cuentan con una infima oferta de cursos de formacidn para evitar este tipo de
practicas.

Como se puede apreciar, se constata que las politicas antiplagio son insuficientes.
Asi, de acuerdo con Morales-Montes y Lujano-Vilchis (2021), en las universidades
publicas mexicanas existe regulacidn para prevenir y combatir el plagio académico,
pero no existe una politica de prevencion de este tipo de practicas, ni tampoco
se cuenta con recursos especializados. En el mismo sentido, Stoesz et al. (2019)
consideran que en las universidades canadienses es necesario incidir en la revision
de las politicas sancionadoras y concienciar al alumnado sobre la importancia de la
integridad académica.

En el contexto europeo, los estudios que analizan las politicas de plagio en las
instituciones universitarias llegan a resultados similares. La investigacion realizada
por Foltynek y Glendinning (2015) en 27 estados miembros de la Unidn Europea
sobre las politicas existentes de integridad académica en las instituciones de
educacidén superior, muestra la existencia de diferencias entre paises en las politicas
antiplagio y en las sanciones aplicadas a este tipo de practicas. Concretamente,
en el caso de Alemania se han incorporado cambios en la normativa dirigidos a
incrementar las sanciones en funcién de la tipologia, creando la figura del Defensor
de la Ciencia (Ombudsmann fiir die Wis senschaft) y haciendo un uso generalizado
de software antiplagio (Ruipérez & Garcia-Cabrero, 2016). En otros paises europeos,
como Espafia no existen estudios especificos sobre cémo se estan desarrollando las
politicas de plagio en las universidades, si bien hay que citar el trabajo de Sureda-
Negre et al. (2016) sobre la regulacidn normativa en los exdmenes, quienes seialan
gue, si bien en las normativas, reglamentos y cddigos éticos se aborda este tema, su
tratamiento es muy limitado.

A la vista de lo indicado, cabe sefialar la relevancia de las iniciativas legales y
politicas que deberian hacer hincapié en poner en valor lo que significa la integridad
académica. En este sentido, indican Morales-Montes y Lujano-Vilchis (2021) que las
iniciativas legales para combatir el plagio no pueden ser la Unica estrategia para
enfrentarse a las conductas deshonestas; sin embargo, parecen ser la base para
el disefio de acciones y recursos para erradicarlo; por ello es necesario conocer y
evaluar los recursos que las instituciones universitarias ponen a disposicion de la
comunidad universitaria para combatir los actos deshonestos (Ramos-Quispe et al.,
2019).

Bajo esta linea argumental, para comprender cdmo se abordan las politicas de
integridad académica en el contexto universitario, conviene repasar previamente la
estructura general y formal que rige el gobierno de las universidades, asi como la
normativa disponible que sobre este particular desarrollan. En el caso concreto del
Sistema Universitario espanol que aqui nos ocupa, hay que sefialar, en primer lugar,
que esta formado por 85 universidades (50 de caracter publico y 35 de caracter
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privado). Estas universidades imparten titulos oficiales, que se distribuyen en tres
ciclos: Grado, Master y Doctorado, se estructuran en érganos colegiados (Consejo
Social, Consejo de Gobierno, Claustro Universitario, Juntas de Escuela y Facultad y
Consejos de Departamento) y en érganos unipersonales (Rector/a, Vicerrectores/
as, Secretario/a General, Gerente/a, Decanos/as de Facultades, Directores/as de
Escuelas, Departamentos e Institutos Universitarios de Investigacién) y estan
organizadas en facultades y escuelas, departamentos e institutos universitarios de
investigacion, siendo las facultades y escuelas las encargadas de la organizacion
de las ensefianzas y de los procesos académicos, administrativos y de gestion
conducentes a la obtencién de los titulos universitarios (Ley Orgéanica 6/2001, de 21
de diciembre, de universidades).

El Espacio Europeo de Educacién Superior ha obligado a que se produzca un
proceso de adaptacién de los estudios universitarios espafioles. En este proceso,
en palabras de Casado et al. (2018), se ha descuidado «la formacién del ciudadano
responsable» (p. 66). Asi, en numerosos estudios se reclama la necesidad de
incorporar, tanto en los planes de estudios como en las diferentes normativas
universitarias, los valores que conforman la integridad académica (honestidad,
confianza, responsabilidad, justicia, respeto y coraje), con el fin de que el alumnado
se forme de una manera integral y que el profesorado se centre en las practicas de
ensefianza y evaluacién que realiza (Stoesz & Eaton, 2020). Como sefialan Morales-
Montes y Lujano-Vilchis (2021), «una cultura de integridad académica mantiene
vigente la legitimidad social de la universidad» (p. 4).

La comprension de las politicas de integridad académica requiere conocer no
solo la estructura general y formal que rige el gobierno de las universidades, sino
tambiénlanormativa disponible que sobre este particular desarrollan, elemento vital
para que en la organizacion disminuya de manera significativa el comportamiento
poco ético (Stoesz & Eaton, 2020). Al respecto, en el caso de la universidad espafiola
destaca, en primer lugar, el Real Decreto Legislativo 1/1996, de 12 de abril, por el
gue se aprueba el texto refundido de la Ley de Propiedad Intelectual, que establece
en el Articulo 32 que:

Es licita lainclusion en una obra propia fragmentos de otras ajenas de naturaleza
escrita, sonora o audiovisual, asi como la de obras aisladas de caracter plastico o
fotografico figurativo, siempre que se trate de obras ya divulgadas y su inclusién se
realice a titulo de cita o para su analisis comentario o juicio critico. Tal empleo solo
se podra realizar con fines docentes o de investigacion, en la medida justificada por
el fin de esa incorporacion e indicando la fuente y el nombre del autor de la obra
empleada.

Asimismo, en el Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, que aprueba el
Estatuto del Estudiante Universitario, se reconoce que la actuacién en la universidad
debera estar presidida por la honradez, la veracidad, el rigor, la justicia, la eficiencia,
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el respeto y la responsabilidad (articulo 63. 1) y establece, como uno de los
deberes del alumnado universitario, abstenerse de la utilizacién o cooperacién en
procedimientos fraudulentos en las pruebas de evaluacion, en los trabajos que se
realicen o en documentos oficiales de la universidad (art. 13).

Es también necesario aludir a la recientemente aprobada Ley 3/2022, de 24 de
febrero, de convivencia universitaria, en cuyo articulo 11.g se establece como una
falta muy grave:

Plagiar total o parcialmente una obra, o cometer fraude académico en la
elaboracion del Trabajode Fin de Grado, el Trabajo de Fin de Master o la Tesis Doctoral.
Se entenderd como fraude académico cualquier comportamiento premeditado
tendente a falsear los resultados de un examen o trabajo, propio o ajeno, realizado
como requisito para superar una asignatura o acreditar el rendimiento académico.

Teniendo en cuenta lo hasta aqui expuesto, en este articulo se presenta una
revision de las politicas de integridad académica de las universidades espafiolas.
Ademads, dado que una de las principales manifestaciones universitarias en contra
de la integridad académica se centra en la comision de plagio, también se examina
si este tipo especifico de mala conducta académica se aborda en la politica
universitaria de integridad académica y cdmo se hace. Ha de tenerse en cuenta que
el plagio, atendiendo al fendmeno poliédrico que comporta, depende del marco
regulatorio de las propias instituciones universitarias.

En concreto, en el articulo se plantean las siguientes preguntas de investigacion:
équé tipo de documentos estan disponibles en las universidades espafiolas
para abordar el plagio y la integridad académica?, écudles son las principales
caracteristicas de esos documentos?, écudl es el contenido especifico de esos
documentos?

En cuanto a los objetivos que se persiguen se formulan dos: revisar, por un lado,
las politicas de integridad académica dirigidas a evitar el plagio existente en las
universidades espanolas, a través de los documentos en ellas disponibles vy, por
otro lado, describir esos documentos tanto en cuanto a sus caracteristicas como a
su contenido.

METODO

Para alcanzar el propdsito de la investigacidon se optd por realizar un estudio
descriptivo, de revision documental, basado en el analisis de los documentos
disponibles en las universidades publicas espafolas, con el fin de identificar sus
iniciativas en torno a la integridad y el plagio académico universitario, en linea con
otros estudios como el efectuado por Morales-Montes y Lujano-Vilchis (2021).
El trabajo implica un enfoque cuantitativo, basado en la cuantificacién de los
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documentos analizados y su tipologia, y en un enfoque cualitativo, centrado en el
analisis de contenido a partir de la creacién de categorias y subcategorias.

Seleccidn de las instituciones participantes

Para determinar las instituciones participantes a estudiar se realizd, en primer
lugar, una busqueda accediendo al Registro de Universidades, Centros y Titulos
del Ministerio de Universidades y se verificaron en el sitio web las universidades
existentes. De las 50 universidades publicas del estado espafiol, se trabajé con un
total de 47, al ser las que cumplian los criterios de seleccidn fijados previamente en
el estudio y que se concretan en los tres siguientes:

— Ser una universidad espaiola financiada con fondos publicos, legalmente
reconocida como universidad y regulada por la legislacién vigente en el
estado espafiol en relacidn con los estudios universitarios. Como institucion
de investigacion, se asume que las universidades son conscientes de la
importancia de la ética en el trabajo académico. También que, como
instituciones publicas que son, la informacidén que es objeto de analisis es
accesible.

— Impartir, al menos, una titulacién en cada una de las cinco ramas de
conocimiento (Ciencias Sociales y Juridicas, Artes y Humanidades, Ciencias
de la Salud, Ciencias y de Ingenieria y Arquitectura).

— Impartir, por lo menos, una titulacion de doble grado en cada una de las cinco
ramas de conocimiento (Ciencias Sociales y Juridicas, Artes y Humanidades,
Ciencias de la Salud, Ciencias y de Ingenieria y Arquitectura).

De las 47 universidades identificadas que cumplian los requisitos previamente
establecidos, se obtuvo una muestra de 275 documentos disponibles en sus sitios
web, relativos a normas, reglamentos, cédigos, etc., enlos que seincluyen referencias
a la integridad académica, asi como, mds en concreto, al plagio académico. En esos
documentos se incluyen tanto los que se refieren o afectan a las universidades en
general, como aquellos mas directamente relacionados con érganos o servicios
universitarios concretos, con institutos de investigacién, facultades y centros y con
los titulos que imparten, sean de grado o postgrado.

Instrumento

Para la recogida de datos se disefid una Ficha de Registro Informatizada
mediante la cual poder obtener la informacién localizada en las paginas web de
las universidades objeto de estudio. En la web del proyecto (integridadacademica.
com), se cred una herramienta digital EVALREDPLAXIO para el acceso interno
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del equipo de trabajo, en la que se introdujeron tres formularios para buscar
informacion sobre servicios universitarios, facultades y titulaciones. Los campos a
los que atiende dicha ficha son los siguientes:

a) Informacidon sobre la universidad, servicio universitario, facultad o centro
universitario, titulo universitario, érgano de quien depende y rama de
conocimiento.

b) Tipo de documento.

¢) Formato del documento.

d) Denominacion del documento.

e) Localizacién del documento (enlace web incluyendo http o https).

f) Tipo de medida a la que alude el documento (coercitiva/sancionadora, de
deteccién de plagio, formativa o informativa).

g) Destinatarios/as del documento.

Procedimiento de recogida de informacion

La informacién fue recogida por el equipo de investigacion, distribuyendo entre
sus miembros la busqueda y analisis de la informacion de las 47 universidades
objeto de estudio.

Para la busqueda de informacion se utilizaron las siguientes palabras clave:
plagio, plagio académico, ética, honestidad académica, deshonestidad académica,
integridad académica, propiedad intelectual, practicas deshonestas, citacion y
autoria.

Una vez identificadas y distribuidas las universidades entre los miembros del
equipo de investigacion, se establecio un protocolo comun de trabajo a desarrollar
en diferentes fases:

— Una primera fase de acceso a la pagina web de cada universidad para la

identificacién de su estructura, a realizar entre el 1 de abril y el 30 de mayo
de 2021.

— La segunda fase supuso el acceso a los diferentes érganos de gobierno
(Vicerrectorados, Organos colegiados vy estatutarios, Organos de
representacion...) de cada universidad y a la localizacién de los distintos
documentos disponibles. Se realizé entre el 1 de junio y el 31 de julio de
2021.

— Una tercera fase que implicd, inicialmente, la descarga, lectura y analisis
de todos los documentos localizados, un total de 275, sobre normativa,
legislacidn, guias, cursos informativos, cursos formativos, PowerPoint,
videos, pautas, seminarios, tutoriales, herramientas antiplagio, conferencias,
congresos, manuales, etc. y, en un segundo momento, la lectura y el analisis
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detenido de la informacién contenida en cada documento. Se llevé a cabo
durante el mes de septiembre de 2021.

— Finalmente, es preciso seiialar que, para el posterior andlisis de lainformacién
contenida en la totalidad de los documentos localizados, se procedid a su
agrupamiento en tres categorias basicas: normativa o legislacién sobre
plagio; cédigos éticos; cédigos de buenas practicas.

Analisis de la informacion

Los datos recopilados a través de la Ficha de Registro Informatizada empleada
fueron sometidos a tratamiento cuantitativo y cualitativo para su andlisis. El analisis
cuantitativo se centrd en la descripcion, en términos de frecuencias y porcentajes,
de los datos referidos a la localizacion (universidad, facultad, rama de conocimiento
y érgano), tipo y formato de los documentos, tipo de medidas de evitacion del plagio
a las que aluden y personas destinatarias. Para este andlisis se utilizé el programa
estadistico IBM SPSS Statistics version 27.0.

El analisis cualitativo se centrd en el contenido de los documentos localizados,
teniendo en cuenta varias categorias de andlisis que fueron emergiendo en funcién
del tipo de documento: normativa y cddigo ético y cddigo de buenas practicas.
A su vez, se establecieron las siguientes subcategorias: normativas de propiedad
intelectual, normas de evaluacién, reglamentos para la elaboracidn, tutorizacion
y evaluacién de los TFG/TFM, reglamentos de doctorado, normativas de practicas
externas, reglamentos de régimen disciplinario, planes de dedicacidon académica,
normativa de publicaciones, estatutos universitarios, planes estratégicos y
normativa especifica de fraude académico. El andlisis de corte cualitativo se llevé a
cabo mediante el programa MAXQDA.

RESULTADOS

A continuacidn, se presentan los resultados obtenidos y organizados en funcién
del tipo de analisis realizado; en primer lugar, los resultados referidos al analisis
cuantitativo y, en segundo lugar, al andlisis cualitativo.

Resultados cuantitativos

Se ha recogido informacidn tanto referida a la universidad donde se localizaron
los documentos, como a la facultad o centro, rama de conocimiento del titulo y
organo y/o servicio. En este sentido, hay que destacar que la mayoria de los
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documentos localizados corresponden a la Universidad de Huelva (7.64%) seguida
de la Universidad de Sevilla y A Corufia (5.82%), Universidad de Santiago de
Compostelay Murcia (4.73%), Universidad Rovirai Virgili (4.36%), y de la Universidad
Rey Juan Carlos y de Malaga (3.64%). En las restantes universidades estudiadas, la
totalidad de documentos localizados se situa por debajo de diez.

Los documentos se localizaron en 91 centros diferentes, sobre todo en las
Facultades de Educacién (17.58%) y de Humanidades (10.99%). En los demas
centros (71.43%), el numero de documentos se sitia por debajo de diez.

La mayor parte de los documentos corresponden a titulos universitarios
pertenecientes a la rama de Ciencias Sociales y Juridicas (34.07%), seguida de la
rama de Artes y Humanidades (21.98%), Ingenieria y Arquitectura (20.88%), Ciencias
(18.68%) y, por ultimo, la rama de Ciencias de la Salud (4.39%).

En su mayoria, los documentos se localizan en vicerrectorados de Politica
Cientifica, Innovacién y Transferencia (30.00%), seguidos de las Secretarias
Generales (22.94%), vicerrectorados de Organizacion Académica, Docencia vy
Profesorado (20.59%), Consejo de Gobierno (11.18%), vicerrectorado de Estudiantes
(8.82%), vicerrectorado de Estrategia, Educacién Digital y Tecnologias (2.94%),
vicerrectorado de Infraestructuras (1.18%), vicerrectorado de Comunicacién vy
Relaciones Institucionales (1.18%), Claustro Universitario (0.59%) y vicerrectorado
de Cultura, Deporte y Extensién Universitaria (0.59%). Es necesario destacar
que fueron numerosos los documentos que no se pudieron asignar a un érgano
especifico, concretamente un 61.82% de los localizados.

A continuacioén, en la tabla 1, se establecen las principales caracteristicas de los
documentos analizados.

Como sereflejaen latabla, del total de documentos, 219 (79.64%) se codificaron
como normativa o legislacion sobre plagio (la mayoria de ellos son de tipo texto; los
restantes tienen formato HTML, de video o son presentaciones PowerPoint o prezi);
55 (20%) se categorizaron como codigos éticos y un unico (0.36%) como cddigo
de buenas practicas; en el caso especifico de los cddigos éticos, el formato de los
documentos es, en su mayoria, de tipo texto; en lo que respecta al Unico cédigo de
buenas practicas localizado, se presenta también en formato texto.

En cuanto al tipo de medida que aborda cada documento, la mayoria de los
codificados como normativa hacenreferenciaa medidas coercitivas o sancionadoras;
en segundo lugar, a medidas de caracter formativo y el menor nimero alude a la
deteccion del plagio. Por su parte, los documentos codificados como cédigos éticos
tienen un caracter informativo y formativo; el cddigo de buenas practicas es de tipo
informativo.

Por ultimo, en cuanto a las personas destinatarias, de modo mayoritario,
los documentos van dirigidos o afectan a todos los miembros de la comunidad
universitaria en el siguiente orden: al alumnado de grado, al de master, al de
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doctorado, al personal investigador y al personal docente. Los documentos
codificados como codigos éticos se destinan principalmente, al igual que la
normativa, a toda la comunidad universitaria y al alumnado de grado. En el caso
del cddigo de buenas practicas localizado, su receptor principal es el personal
investigador.

Tabla 1
Registros relativos a politicas institucionales

Tipos de Porcentajes Tipos de Porcentajes Personas Porcentajes
documentos ) medidas ) destinatarias )
N ti . C idad

ormativa o 79.64% Informativas 71.63% omunidas 52%

legislacion universitaria
. - C iti Al

Codigos éticos 20% oercitivas o 16.73% umnado de 25.45%
sancionadoras Grado

Cadigos

. Al dod
de buenas 0.36% Formativas 10.91% ul\n/:g:teor € 9.45%
practicas
De deteccién 0.73% Alumnado de 3.36%
de plagio eR Doctorado B
_ Persgnal 3.64%
investigador
Personal 1.10%
docente

Resultados del andlisis de contenido de los documentos

Por lo general, el contenido de los documentos encontrados esta vinculado a
la Ley de Propiedad Intelectual (Real Decreto Legislativo 1/1996) y, como se refleja
en la figura 1, tiene como finalidad principal ampliar o especificar la informacion
contenida en la normativa propia de cada universidad.

Asi, aquellas universidades que elaboran su propia normativa en materia de
propiedad intelectual establecen que la autoria de las invenciones en actividades
académicas y de investigacion corresponde al alumnado y a su profesorado, aunque
hay universidades mas restrictivas que se atribuyen esta propiedad.

También hay documentos que profundizan en las caracteristicas del proceso de
ensefianza-aprendizaje, determinando quiénes son los responsables de la autoria 'y
explotacion de los resultados derivados de las actividades académicas evaluables,
como es el caso de los trabajos académicos, los trabajos fin de grado y de master y
la tesis doctoral.
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Figura 1l
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Proceso de evaluacion del alumnado

Aquellos documentos que hacen referencia a las normas de evaluacién
establecen la forma de proceder cuando se detecta plagio académico. En la mayoria
de las universidades, cuando se produce esta conducta, se opta por asignar una nota
numeérica de cero, ya sea en la prueba de evaluacion especifica o en la nota final
de la asignatura, ademas de aplicar el correspondiente procedimiento disciplinario
o sancionador, de acuerdo con la legislacién vigente en cada universidad. En los
trabajos fin de grado y master, en algunos casos, ademas de la calificacion de
suspenso, se prevé un cambio en el propio trabajo y/o de director/a.

Otros documentos hacen referencia a la normativa para la elaboracién, tutoria y
evaluacion de los trabajos fin de grado/master. Al respecto, una vez mas la normativa
establece que estos proyectos estan protegidos por la Ley de Propiedad Intelectual
(Real Decreto Legislativo 1/1996) y se centra, sobre todo, en cdmo proceder cuando
se detecta plagio académico, de acuerdo con los criterios y normas de evaluacion.
Respecto al plagio, muchas instituciones universitarias exigen una declaracion de
originalidad de los trabajos que se presentan, entendida como el hecho de que no se
utilizaron fuentes sin citarlas adecuadamente y, ademas, si se detecta plagio antes de
la defensa publica, el/la estudiante perdera el derecho a ella. A la hora de la defensa,
la normativa universitaria se centra, en general, en garantizar que se han cumplido las
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obligaciones legales en materia de propiedad intelectual e industrial y de originalidad
exigidas al trabajo fin de grado o de mastery, para ello, en la mayoria de los casos, se
utilizan herramientas de deteccion de plagio, tanto durante el periodo de solicitud de
defensa como durante la actuacion del tribunal evaluador del trabajo.

En la mayoria de los documentos localizados y analizados relativos al doctorado
se siguen las mismas o similares pautas de actuacion sobre propiedad intelectual
y evaluacién que en el resto de las normativas ya comentadas, estableciendo
compromisos de supervisidon que garanticen una buena relacién académica entre
los/las directores, los/las estudiantes y la universidad, asi como los principales
derechos y deberes de las personas involucradas, incluidos los posibles derechos
de propiedad intelectual. Al mismo tiempo, en varios de estos documentos se hace
hincapié en el deber de evitar cualquier tipo de plagio y en el cumplimiento de las
normas éticas, poniendo a disposicién herramientas electrdnicas antiplagio que, en
caso de detectarse un niumero elevado de coincidencias, dara lugar a no autorizar la
presentacion y defensa de la tesis.

Otros documentos localizados se refieren a la normativa que regula las practicas
externas y su referencia a la propiedad intelectual e industrial como un derecho del
trabajo delos/las estudiantes en practicas. En este caso, son escasas las universidades
gue abordan esta cuestion en la normativa de practicas externas y, cuando lo hacen,
aluden a la propiedad intelectual e industrial del trabajo de los estudiantes como
uno de sus derechos. Algunos se ocupan de las normas disciplinarias, de conducta
académica o de convivencia, que hacen referencia directa a la honestidad académica
basada en el respeto mutuo, la cortesia y el reconocimiento de la dignidad de las
personas, insistiendo en no realizar actuaciones fraudulentas como por ejemplo,
firmar la asistencia a clase de compafieros/as que no han acudido, cometer plagio
en el desarrollo de trabajos, o difundir materiales didacticos que tengan propiedad
intelectual proporcionados por el profesorado.

En los documentos de caracter académico, las universidades incluyen aspectos
relacionados con la propiedad intelectual, el fraude académico, los derechos y
deberes de los/las estudiantes y el plagio en las pruebas de evaluacién. Con caracter
general, estas normas se corresponden con los planes de dedicacién académica del
personal docente e investigador, con las normas académicas generales, las normas
académicas correspondientes a las propias titulaciones o con normativa que recoge
indicaciones especiales para estudiantes.

También se localizaron documentos referidos al reglamento en las publicaciones;
en este caso, y aunque pocas universidades lo contemplan, en algunas bibliotecas
y servicios de publicaciones o archivos universitarios, a través de su normativa, se
hace referencia a cuestiones relacionadas con la integridad académica centrada,
sobre todo, en la propiedad intelectual de los libros, revistas, productos editoriales,
etc., con los que trabajan.

Educacién XX1, 28(1), 39-57 51



Mosteiro Garcia et al. (2025)

Algunos estatutos y planes estratégicos de determinadas universidades también
hacen referencia a cuestiones relacionadas con garantizar la propiedad intelectual
de los trabajos originales de los estudiantes, asi como a los comités encargados de
velar por la originalidad y el respeto a la propiedad intelectual de las investigaciones
realizadas en el contexto universitario. En determinados casos se alude a cémo
evitar el uso de procedimientos fraudulentos en las pruebas de evaluacidn, asi
como en trabajos y documentos oficiales universitarios, fomentando conductas
éticamente correctas en toda la actividad académica.

Se detecta que las universidades también elaboran normas especificas sobre
fraude académico para desalentar conductas deshonestas. Mas concretamente, los
documentos analizados en las universidades objeto de estudio se refieren, sobre
todo, al proceso de evaluacion del alumnado, estableciendo los tipos de conductas
gue seran identificadas como fraude académico. En este sentido, basicamente
se consideran los siguientes: utilizar medios de seguimiento de informacién no
autorizados, utilizar medios electrénicos no autorizados o autorizados con fines no
autorizados, suplantar identidades en la realizaciéon de pruebas, copiar o dejarse
copiar, manipular certificados o actas, etc.

Asimismo, se hace referencia a lo que se considera plagio en el trabajo académico
presentado por los y las estudiantes, es decir: incluir fragmentos de texto como si
fueran propios, sin citar la autoria original, copiar de Internet, componer un trabajo
a partir de fragmentos copiados sin hacer referencia a su autoria, entregar un
trabajo de otros cursos o de otros/as compafieros/as o encargar un trabajo a otra/s
persona/s. Paralelamente, se introducen medidas preventivas por fraude o plagio y
medidas sancionadoras en el caso de que se detecte el plagio, con consecuencias en
la calificacion, o bien, con la posible apertura de un procedimiento disciplinario.

Finalmente, se observa también que las universidades estudiadas cuentan
con codigos éticos proporcionados por los Comités de Etica, lo que refleja su
preocupacioén por las cuestiones éticas y la honestidad de la conducta. En general,
en los cédigos éticos y de buenas practicas localizados se observan claras referencias
a la promocién de la ética en las instituciones, identificando qué conductas
se consideran fraudulentas, las herramientas para detectarlas y las medidas
encaminadas a prevenir el fraude académico, asi como los lineamientos de accion,
tanto preventiva como sancionadora, a través de la normativa que se aplicard en
todos los casos de fraude académico.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio se centra en mostrar como se contempla la
integridad académica en los documentos disponibles en diferentes universidades
publicas de Espafia. Entre los principales resultados obtenidos destaca, por un lado,
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gue la cantidad de documentos encontrados referentes a politicas institucionales
sobre practicas deshonestas muestra que las universidades objeto de estudio estan
preocupadas por este tema, especialmente en aquellas con mayor nimero de
documentos referentes a la integridad académica y, mds concretamente, al plagio.
Cabe también subrayar que esos documentos se encuentran principalmente en
vicerrectorados relacionados con politica cientifica, innovacién y transferencia. De
igual modo, destaca que la mayoria de ellos estan localizables en las Facultades
de Educacién y de Humanidades y en titulaciones que corresponden a la rama de
conocimiento de Ciencias Sociales.

Por su cardcter normativo, la mayoria de estos documentos son textuales o
tienen un formato HTML y estan vinculados a medidas informativas dirigidas a la
comunidad universitaria en conjunto. En términos generales, cabe sefialar que la
mayoria de los documentos localizados hacen referencia a normas aplicables y
enfocadas a informar, detallar formas de proceder e incluso controlar o sancionar
determinadas conductas, especialmente aquellas dirigidas al alumnado, en linea
con trabajos como los de Stoesz y Eaton (2020).

Sise analizamas de cerca lainformacidn de los documentos que las universidades
recogen en sus sitios web, se observa que la mayoria de los localizados hacen
hincapié en la responsabilidad de quienes preparan su trabajo académico respecto
del uso de buenas practicas, para no tener que asumir consecuencias negativas, pero
también se subraya la corresponsabilidad de los érganos de direccién y gobierno de
las universidades, que deben facilitar un cambio en la cultura de la organizacién que
enfatice los valores y el comportamiento ético en la vida universitaria.

En general, se ha constatado que las universidades espaiolas trabajan para
trasladar los principios y exigencias de las politicas generales, tanto nacionales como
europeas, a su propio marco normativo institucional. Los datos obtenidos confirman
gue las universidades analizadas, con base en la Ley de Propiedad Intelectual (Real
Decreto Legislativo 1/1996), hacen un mayor uso de citas, resefias e ilustraciones
con fines educativos o de investigacidn cientifica, destacando el uso que el personal
docente e investigador universitario puede hacer de determinados fragmentos de
obras de otros/as autores/as como parte de su funcién investigadora.

También cabe sefialar el importante papel de los Comités de Etica de las
universidades que son esenciales para asegurar la integridad cientifica y académica
de la misma manera que también lo es la figura del Defensor de la Comunidad
Universitaria a la hora de velar por el respeto a los derechos y libertades individuales
y la calidad universitaria.

Asimismo, es necesario sefialar la importancia que se le da a este tema en
relacion con los estudios de grado, master y doctorado y los trabajos académicos
evaluables (trabajos realizados durante los estudios, trabajos de investigacion,
informes de practicas externas, trabajos fin de grado y master, Tesis Doctorales),
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en los que se hace referencia expresa a la normativa de propiedad intelectual y
a la autoria de los fragmentos que se reproducen total o parcialmente en dichos
trabajos.

Al respecto, son varias las investigaciones que sefialan la necesidad de
estandarizar criterios sobre lo que constituye plagio en libros de texto y seminarios,
estableciendo medidas disuasorias como la prevencién (Porto et al.,, 2019),
ensefiando a los estudiantes a explotar la informacion de manera adecuada
(Chankova, 2017), o ayudandoles a «adquirir la conciencia de que en este campo
también existen normas morales especificas que deben seguirse» (Miranda, 2013,
p. 723). También la prevencidn es apuntada por algunos/as autores/as (Caldevilla,
2010). De acuerdo con ello, parece que faltan acciones que establezcan gradaciones
del plagio y sanciones diferenciadas en funcion del nimero de textos plagiados,
como sefiala Glendinning (2013) o Ruipérez y Garcia-Cabrero (2016). Al mismo
tiempo, se considera necesario que las organizaciones educativas establezcan
politicas efectivas para la prevencién de este problema, de ahi la necesidad de
adoptar medidas al respecto en el contexto del sistema universitario espafiol, en
linea con lo sefialado por autores como Casado et al. (2018), Diaz-Arce (2016) y
Egaia (2012).

En definitiva, la principal conclusidon que se puede extraer de este estudio es
gue, a la vista de los hallazgos, las medidas a adoptar por parte del profesorado,
estudiantes y responsables de la gestion académica de los centros, facultades,
servicios, vicerrectorados y universidad en general, coinciden en la necesidad de
llevar a cabo acciones preventivas, informativas y sancionadoras para lograr que
las conductas académicas deshonestas y la falta de ética dejen de ser practicas
habituales en el contexto universitario. Estas acciones deben formar parte de un
marco institucional que las regule.

Finalmente, cabe senalar entre las principales limitaciones del estudio que
no se han considerado las posibles diferencias entre las distintas universidades
estudiadas en cuanto a su tamafo, especializacidn, titulaciones que ofertan y
también sus afos de funcionamiento, aspectos que pueden estar configurando
una vision y aproximacion al problema de la integridad académica en la institucion
diferente desde el punto de vista de las politicas desarrolladas. En linea con esta
limitacion, también se considera interesante realizar en un futuro inmediato un
estudio para extender, desde el punto de vista geografico, la investigacion a paises
de nuestro entorno o en aquellos con los que tradicionalmente las universidades
espafnolas han mantenido estrechos contactos. También seria de interés estudiar el
papel de las universidades en la formacion integral del alumnado y su compromiso
en la transmisién de valores éticos.
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RESUMEN

El articulo tiene como objetivo analizar el clima laboral docente en los centros publicos que
imparten educacidn secundaria obligatoria en la Comunidad Auténoma del Principado de
Asturias con la intencion de establecer relaciones con la satisfaccion laboral y la eficacia
docente. El objetivo de este estudio fue evaluar el clima profesional docente en los institutos
de educacion secundaria de Asturias. A este respecto se disefid un cuestionario con 55 items
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para evaluar las dimensiones del clima laboral y 25 items para evaluar la satisfaccién y eficacia
laboral del profesorado. La poblacion objeto de estudio fueron los 4581 docentes de IES y
CPEB de Asturias. Se seleccioné una muestra de 2000 docentes mediante un procedimiento
aleatorio estratificado sin reposicion de elementos, con una tasa de error muestral del 1.7%
al 95% de confianza y un nivel de confianza de 0.95. En su construccién participdé un panel
de expertos compuesto por investigadores de diferentes universidades y profesorado de
secundaria. Ademas, se utilizd el procedimiento del «coeficiente de competencia experta»
o «coeficiente K» para establecer seis escalas: relacién profesor-alumno, relacidn profesor-
compaiieros, relacién profesor-superiores, nuevas propuestas en educacion, grado de eficacia
y grado de satisfaccion. Los resultados obtenidos indican que el cuestionario es vélido y
confiable para medir las dimensiones del profesorado en el ambito educativo; concede valor
al grado de satisfaccion docente cuando se quiere desarrollar una gestion académica eficaz.
Se discuten los resultados en cuanto a su contribucidn a la generacion de ambientes laborales
sostenibles, positivos y de apoyo para mejorar el clima del profesorado lo que se espera tenga
un impacto positivo en la calidad de los procesos de ensefianza aprendizaje. Este articulo
ratifica la relevancia del clima laboral en las organizaciones educativas y se presenta como
una herramienta eficaz su evaluacion en los ambitos autondmico, nacional e internacional.

Palabras clave: clima organizativo, satisfaccidn en el trabajo, eficacia docente, cuestionario
de evaluacion, dimensiones del clima laboral

ABSTRACT

The aim of this study was to assess the professional teaching climate in secondary schools
in Asturias by designing a questionnaire with 55 items to assess the dimensions of the
work climate and 25 items to assess job satisfaction and teacher effectiveness. The target
population was 4,581 teachers from secondary schools and CPEBs in Asturias. 2,000
teachers were selected using a stratified random procedure without item replacement, with
a sampling error rate of 1.7% at 95% confidence and a confidence level of 0.95. A panel of
experts comprising researchers from different universities and secondary school teachers
participated in its construction. In addition, the «expert competence coefficient» or «K
coefficient» procedure was used to establish six scales: teacher-student relationship, teacher-
peer relationship, teacher-superior relationship, new proposals in education, degree of
effectiveness and degree of satisfaction. The results obtained indicate that the questionnaire
is valid and reliable for measuring teacher dimensions in the field of education; it gives value
to the degree of teacher satisfaction in developing effective academic management. The
results are discussed in terms of their contribution to the generation of sustainable, positive
and supportive work environments to improve the teaching climate, which is expected to
have a positive impact on the quality of teaching and learning processes. This article confirms
the relevance of work climate in educational organisations and presents an effective tool for
its assessment at regional, national and international levels.

Keywords: organizational climate, job satisfaction, teaching effectiveness, evaluation
guestionnaire, work climate dimensions
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INTRODUCCION

El entorno laboral cabe valorarlo como un ecosistema complejo dado que en él
concurren einteractian multipleselementosyfactores queinfluyen enlasatisfaccion
laboral y el desempefio de los empleados por los actores que intervienen, por el
caracter dinamico de las interacciones, por las interdependencias que se generan
y por los mecdnicos de adaptabilidad que se ponen en marcha (Bravo et al., 2023;
Garcia-Herrero, Rodriguez-Conde, & Martinez-Abad, 2024; Robbins, & Judge, 2019).

En este escenario se puede crear un ambiente de trabajo positivo que aumente
el compromiso de los implicados con sus roles y organizaciones. En el caso del
profesorado, el clima profesional es fundamental para su bienestar emocional y
para el desarrollo de su actividad docente (Eva et al.,, 2019; Garcia-Montalvo,
Rodriguez-Cohard, & Sanchez-Mendiola, 2021; Newman et al., 2017; Quinteros-
Durand et al. 2023). Estos tres componentes estan estrechamente interconectados
y se influyen mutuamente, de ahi que cuando el profesorado estd altamente
cualificado y motivado, su repercusidn sobre el clima profesional puede ser
muy positiva, ademads el entorno laboral favorable se traduce en una mejora de
la satisfaccion laboral y el desempefio del profesorado (Halbesleben, & Buckley,
2004). A su vez, un profesorado comprometido que despliega sus funciones en un
clima profesional positivo tiene una mayor predisposicion al desarrollo de practicas
pedagodgicas innovadoras, colaborativas y centradas en el estudiante. Por lo tanto,
es importante que las instituciones educativas fomenten y promuevan el desarrollo
integral del profesorado, el establecimiento de un clima profesional positivo y la
mejora continua de la actividad docente para garantizar una educacién de calidad
(Garcia-Herrero et al., 2024; Oliveira et al., 2023).

Por tanto, comprender los factores que influyen en el clima profesional
docente es esencial para mejorar la calidad de la educacién y la satisfaccién laboral
de los profesores. En este ambito, la calidad del ambiente laboral puede tener un
impacto significativo en la motivacion y satisfaccion laboral del profesorado, lo
gue a su vez puede afectar la calidad de los procesos educativos que se despliegan
con el alumnado (Hakanen et al., 2006; Quinteros-Durand et al. 2023; Sara-Agrati,
2021).

El Modelo de Caracteristicas del Trabajo (JCM) es un marco tedrico utilizado
en psicologia ocupacional y gestién de recursos humanos para describir y analizar
las caracteristicas inherentes a un puesto de trabajo (Coelho, & Augusto, 2010;
Quinteros-Durand et al. 2023). Estas caracteristicas influyen en la motivacion, la
satisfaccion laboral y el desempefio de los empleados, es decir, sugiere que los
trabajos enriquecidos o complejos conducen a una mayor satisfaccion, motivacién
y desempeiio laboral. El modelo postula cinco caracteristicas centrales: variedad de
habilidades, identidad y significado de la tarea, autonomia y retroalimentacion, que
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influiran en tres estados psicolégicos criticos: la significacion experimentada del
trabajo, la responsabilidad asociada a los resultados del trabajo y el conocimiento
de los impactos reales de las actividades laborales, educativas para nosotros.

Estos estados psicolégicos tienen efectos en los resultados laborales caso de
la motivacion laboral interna, la satisfaccion con el crecimiento, la satisfaccidon
laboral general, la eficacia profesional y el ausentismo, proponiéndose tres
moderadores de las relaciones entre las caracteristicas de la tarea, los estados
psicoldgicos y los resultados del trabajo: la necesidad de crecimiento, la fuerza, el
conocimiento, las habilidades, y la satisfaccion en el contexto (Garcia- Montalvo et
al., 2021; Mori et al., 2021; Quinteros-Durand et al., 2023). También se enfatizara
la importancia de la identidad de la tarea, la autonomia y la retroalimentacidn
para fomentar la motivacién, el aprendizaje y el desarrollo de habilidades de
los docentes (Molina-Vicufia, 2023; Mori et al., 2021). Por lo tanto, el JCM
proporciona un marco Util para comprender cdmo el disefio del puesto puede
influir en la motivacion y el desempefio de los docentes, sosteniendo que el clima
profesional de las organizaciones educativas estd relacionado con la satisfaccién
laboral del profesorado (Cortina et al., 2018; Fernandez-Ballesteros et al., 2019),
su motivacion y compromiso (Sanchez, Paul, & Thornto, 2020), la calidad de su
ensefianza (Garcia-Santos et al., 2017; Garcia-Herrero, Rodriguez-Conde, &
Martinez-Abad, 2024) y su bienestar emocional (Chughtai, 2018; Garcia-Montalvo
et al., 2021; Oliveira et al., 2023).

Existen diversas herramientas para evaluar el clima laboral del profesorado en
institutos de educacién secundaria y colegios publicos de educacién basica. Entre
ellas, destacan el Cuestionario de Clima Laboral de la Universidad de Valencia (Gil-
Monte, 2002), el Cuestionario de Evaluacion del Clima Organizacional (Gonzalez-
Roma et al.,, 2002), el Cuestionario de Clima Social en el Aula (Mérida-Lépez,
Extremera-Morales, & Rey-Lépez, 2017), la Escala de Clima Laboral en Centros
Educativos (Garcia-Santos et al.,, 2019), la escala para desarrollar e identificar
actitudes, como un elemento clave para impulsar la dimensidn social de Educacion
Superior (Rodriguez-Martin, & Alvarez-Arregui, 2013). Estas herramientas han
sido disefiadas para evaluar la satisfaccién laboral, la motivacidn, el compromiso
y el bienestar emocional del profesorado en diferentes contextos educativos.
Sin embargo, es importante tener en cuenta que muchas de estas herramientas
fueron desarrolladas en prepandemia, por lo que se hace necesario adaptarlas a
las nuevas realidades postpandemia (Basualdo, 2022; Consejo de Transparencia y
Buen Gobierno, 2023) y evaluar el clima laboral atendiendo a los condicionantes
situacionales que estdn emergiendo (Vidal Acosta, 2021) para tener presentes
todas aquellas dimensiones y variables que deban ser objeto de consideracién en
cuanto a perfiles motivacionales y latentes (Del Valle et al., 2020) asociados a la
autosatisfaccidn y eficacia académica en las organizaciones.
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Se asume en la actualidad que la satisfaccion con los recursos laborales
abarca los niveles individuales, de liderazgo, grupal y organizacional, lo que va a
permitir mejorar en: (1) recursos relacionados con las tareas (retroalimentacion del
desempefio), (2) implementacién de nuevos recursos laborales (apoyo entre pares)
y (3) mejora de los recursos sociales en el lugar de trabajo (coaching de supervision)
(Molina-Vicufia, 2023; Spontén et al., 2019). Por lo tanto, los recursos laborales
incluirdn los aspectos fisicos, psicoldgicos, sociales y organizativos del trabajo,
como el apoyo social y el control del trabajo. A este respecto cabe identificar tres
objetivos principales: (1) ayudar a alcanzar las metas laborales, es decir, satisfaccion;
(2) reducir las demandas y costos, es decir, eficacia; y (3) estimular el desarrollo,
el aprendizaje y el crecimiento personal dentro de un clima laboral docente
competente (Quinteros-Durand et al., 2023; Schaufeli, & Bakker, 2004).

Atendiendo a estas argumentaciones, cabe indicar que el analisis del clima
laboral docente es relevante cuando se quiere comprender la satisfaccion laboral
y cudl es su impacto en la calidad de la educacién (Quinteros-Durand et al.,
2023). Es preciso, pues, abordar dimensiones como la cultura organizacional, la
carga de trabajo y la compensacion, con el objetivo de identificar los factores
gue contribuyen a un ambiente laboral positivo o negativo. La satisfaccion con
los recursos laborales, como el apoyo administrativo, la formacion y el desarrollo
profesional, se considera que desempefian un papel importante en la satisfaccion
con la vida de los docentes (Garcia-Herrero et al., 2024; Nanjundeswaraswamy,
2021). El objetivo es obtener una mejor comprensién de la satisfaccion con
los recursos laborales, ya que desde esta relacion se pretende posibilitar una
mejor comprensién de la dindmica de los determinantes del bienestar subjetivo
en la poblacion docente de ensefianza obligatoria. Estos factores se esperan
proporcionen conocimientos que puedan ayudar a las instituciones educativas a
crear un ambiente laboral mds positivo y de apoyo para su profesorado. Es decir,
se crea un ecosistema laboral mds saludable y productivo para los profesionales,
lo que a su vez se espera tenga una repercusion positiva en la mejora de la calidad
de la educacion ofrecida al alumnado vy, por tanto, a la comunidad educativa. Ello
lleva a plantear los siguientes objetivos especificos:

e |dentificar las dimensiones del clima profesional docente a través de

comportamientos institucionales.

e Determinar las diferencias significativas en los indicadores del clima

profesional docente segln variables de la institucion.

La identificacién de los indicadores del clima laboral del profesorado y las
diferencias significativas, segln variables de la institucién priorizadas, pueden
permitir orientar estrategias efectivas para mejorar el clima laboral y la satisfaccién
laboral de los profesores, lo que se pretende logre mejorar la calidad de la educacién
ofrecida a los estudiantes.
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METODO

Esta investigacion utilizéd un diseio no experimental, descriptivo-transversal-
cuantitativo con muestreo aleatorio estratificado, en poblacién comunitaria,
implementando el enfoque correlacional, utilizdndose para alcanzar los objetivos
propuestos el método de ecuaciones estructurales (MEE) y el analisis de invarianza.

Participantes

La poblacidon objetivo fueron los 4581 docentes de IES y CPEB de Asturias.
Se selecciond una muestra de 2000 docentes mediante un muestreo aleatorio
estratificado, sin reposicion de elementos, con una tasa de error muestral del 1.7% al
95% de confianza. De los 2000 docentes seleccionados, se obtuvieron datos validos de
1906 docentes que trabajaron en Asturias durante el aflo académico 2017-2018. Esta
muestra ofrece un perfil socio laboral tipo que se caracteriza por ser mujer (64%), de
la zona del Occidente del Principado de Asturias (20%), trabaja en un centro de linea
4 o superior (38%), tiene una experiencia de entre 24 y 30 afios (28%), lleva menos de
7 ainos en el mismo centro (61%), pertenece al Departamento de Ciencias Naturales
(17%) e imparte hasta 42 ESO (43%). No son jefas de departamento ni pertenecen a
los equipos directivos (59%), tienen titulacion universitaria de licenciatura en general
(83%) y son funcionarias de carrera con destino definitivo (71%).

Instrumento

Con el objeto de evaluar el clima profesional docente en los institutos de
educacién secundaria de Asturias, se utilizd el «Cuestionario Abreviado de Clima
Profesional Educativo (CPE-A)» disefiado por Alvarez-Arregui et al. (2023), con
el objeto de evaluar el clima profesional docente en los centros educativos que
imparten educacion infantil, primaria, secundaria y formacion profesional. En su
construccién se tuvieron en cuenta, de un lado, las aportaciones de Cano-Garcia,
Padilla-Mufioz, & Carrasco-Ortiz (2005), Collell, & Escudé (2006) Esteve (2009),
Jennings, & Greenberg (2009), Kuperminc, Leadbeater, & Blatt (2001), Mantilla,
& Fernandez-Diaz (2015) y Westling (2002). Se conforma, de otro lado, a través
de un panel de expertos compuesto por cuatro investigadores de diferentes
universidades y cuatro profesores de secundaria, profesionales especializados
que evaluaron de manera independiente los items del instrumento; ello permitié
depurar su formulacién y decidir su inclusidon o exclusién en el cuestionario final. A
partir del procedimiento del «coeficiente de competencia experta» o «coeficiente
K» se establecid el grado de conocimiento de los expertos (Kn: 0.8) y su grado de
seguridad (Sn: 0.88) en sus evaluaciones y opiniones, dando paso a establecer
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seis escalas: relaciéon profesor-alumno, relacion profesor-compafieros, relacion
profesor-superiores, nuevas propuestas en educacién, grado de eficacia y grado
de satisfaccidon. Asimismo, se asegurd la coherencia y consistencia interna de la
herramienta a través de preguntas directas, para conformar un cuestionario valido
y confiable para evaluar el clima profesional docente en los centros educativos.

El cuestionario quedd finalmente estructurado en 48 items para evaluar el clima
profesional, 25 items para evaluar la satisfaccion y 25 items para evaluar la eficacia,
gue responde al objeto de proporcionar una imagen del clima profesional docente en
los centros educativos (véase anexo l). Este instrumento fue aplicado a una muestra
de docentes clasificados por caracteristicas sociodemograficas, identificadas por
género, ubicacidn geografica, tamafio de la institucion educativa, afios de experiencia
como docente, afios de experiencia en el mismo centro educativo, departamento o
area de especializacidn, niveles educativos en los que imparten clases, cargo actual
dentro de la institucion educativa, nivel de titulacion y situacion administrativa. La
utilizacién del cuestionario y la conformaciéon de la muestra pretendia recopilar
datos precisos y relevantes para contribuir a mejorar las condiciones laborales y la
calidad educativa en los centros de esta comunidad auténoma.

Analisis de datos

El estudio se ha realizado con los programas estadisticos IBM SPSS Statistics
para Windows, versién 27 (IBM Corp., 2019) y JASP, versién 0.18.1.0 (JASP Team,
2023), mediante los cuales se han analizado los datos obtenidos por CPE-A. La
respuesta al primer objetivo lleva a la realizacién de analisis descriptivos de los
datos sociodemograficos y los items del cuestionario, asi como analisis preliminares
para verificar los supuestos de normalidad de los datos, para lo que se aplicé la
prueba de Shapiro-Wilk, la cual indicara si los datos siguen una distribucién normal
(p < 0.001). Ademas, se ha utilizado el analisis factorial confirmatorio con el
método de estimacion DWLS para confirmar la estructura original de la prueba,
mientras que para evaluar la bondad de ajuste general del modelo se utilizaron
varios indices, como el estadisticamente no significativo x2 (sensible al tamafio de la
muestra), los valores normalizados de chi-cuadrado (x2/gl) <5 (Tabachnick, & Fidell,
2007), el indice de ajuste comparativo (CFI) >0.90 (Schumacker, & Lomax, 2010), el
residuo cuadratico medio estandarizado (SRMR) < 0.05 y el error cuadratico medio
de aproximaciéon (RMSEA) < 0.08 (Diamantopoulos, & Siguaw, 2000). La solucion
factorial alcanzada se establecid por indicadores de ajuste locales posteriores y
los puntos de corte, con la significacidn estadistica y ponderaciones de regresiéon
estandarizadas (A) .40 (Tabachnick, & Fidell, 2007). No obstante, se consideraron
los valores superiores a.70 como indicativos de una solucidn aceptable (Fornell,
& Larcker, 1981), mientras la validez convergente se establecid por la estimacion
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de la varianza promedio extraida (AVE), la cual se propone igual o superior a 0.50
(Hair et al., 1998). Ademas, se calculd la relacion de correlaciones heterotrait-
monotrait para probar la validez discriminante entre las subescalas, aceptando una
buena discriminacién para valores <0.85, aunque valores <0.90 han sido también
aceptados (Henseler, Ringle, & Sarstedt, 2015). La fiabilidad de cada escala se evalud
utilizando el coeficiente a de Cronbach y el coeficiente w de McDonald.

Con el objeto de responder al segundo objetivo del estudio de establecer la
presencia de diferencias significativas en los indicadores del clima profesional
docente, segln variables de la institucién, se determind la invarianza de la prueba
para las variables como el sexo, zona, tamafio del centro, antigiiedad docente,
antigliedad del centro y situacién administrativa (Ver anexo 2).

RESULTADOS

Identificar las dimensiones del clima profesional docente a través de
comportamientos institucionales

Andlisis descriptivo

Los resultados del CPE-A en las diversas dimensiones del clima y la satisfaccion
laboral, realizado a 1882 profesores, informan de que el promedio refiere que los
profesores ofrecen un nivel moderado de satisfaccion y eficacia laboral. Las escalas
declimalaboralengeneralylosfactores especificos, en particular, obtuvieron valores
moderados, siendo la desviacién estandar relativamente alta; ello sugiere una
variabilidad significativa en las respuestas de los profesores. La desviacién estandar,
el minimo y el maximo como rango, sugieren que los items del instrumento tienen
una alta variabilidad. Los valores del test de Shapiro-Wilk indican una distribucion
no normal (ver tabla 1).

Andlisis Factorial Confirmatorio

Los resultados (ver tabla 2) ofrecen el modelo de ajuste. El Chi-cuadrado (666)
= 1984.957, p<.001, indica que existe una diferencia significativa entre el modelo
tedrico y los datos observados; es decir, el modelo no se ajusta bien a los datos y
se asume estd afectado por el tamafio muestral. Este problema lleva a sustituirlo
por el Chi cuadrado estandarizado, X2/gl = 2.98. Se obtuvieron otros indices de
ajuste del modelo, entre ellos el indice CFI=.991 y el indice TL/= 0.990; ademas, se
obtuvieron indices complementarios de ajuste del modelo, como el RMSEA=.034
IC 90% [.032.036], que ofrece un buen ajuste del modelo, y el SRMR=.044, lo que
indica también un ajuste adecuado del modelo.
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Tabla 2
Indice comparativo, chi cuadrado y RMSEA

Ajuste del modelo

Modelo X? Gl p
Modelo Linea Base 148307.961 666 <.001
Modelo 1984.957 626 <.001
indice
Comparative indice (CFl) 0.991
Tucker-Lewis indice (TLI) 0.990
Otras Medidas de Ajuste
Root mean square error of approximation (RMSEA) 0.034
Standardized root mean square residual (SRMR) 0.044
Expected cross validation index (ECVI) 1.137

La Tabla 3 muestra el Modelo de Prondstico de Clima Social en el ambito
profesional educativo, F (2, 1879) = 1015.511, p<.001, R>=.519. Los Coeficientes de
Regresidn resultan significativos para la Escala de Satisfaccidon, f=.644, t=28.618,
p<.001, y para la escala de Eficacia, f=.103, t=4.588, p<.001.; ello permite constatar
un mayor peso en el prondstico para la escala de Satisfaccion.

La Tabla 4 refiere, de un lado, los resultados de la validez convergente,
con niveles aceptables en un rango entre .454 a. 596; por otro lado, la validez
discriminante obtenida por el indice HTMT es menor al umbral 0.85, lo que sugiere
que los factores tienen buena validez.

La fiabilidad del CPE-A se ha establecido mediante los coeficientes de fiabilidad
omegay alfade Cronbach (ver Tabla 5). Los resultados mostraron que los coeficientes
de fiabilidad para cada factor son elevados, con valores de .855/.865 para el Factor
1,.925/.930 para el Factor 2 y .946/.954 para el Factor 3. Ademas, el coeficiente de
fiabilidad total del cuestionario fue de .962 para omegay .954 para alfa de Cronbach,
lo que indica una alta consistencia interna en las respuestas del cuestionario.
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Tabla 3
Modelo de regresion obtenido para la Escala de Clima Social

Resumen Modelo - Escala Clima

Modelo |R R? R? Ajustado RMSE
H, 0.721 0.519 0.519 13.472
ANOVA
Suma de Media
sifetztal Cuadrados gl Cuadratica F P
Hq Regression | 55.010 2 184308.805 1015.511 | <.001
Residual 1.328 1879 181.494
Total 0.906 1881
No Error .
Ml Estandarizado | Estandar seneetizacolljit P
Hq (Intercept) | 55.010 1.875 29.346 <.001
EscalaSat | 1.328 0.046 0.644 28.618 <.001
PreficaF2 | 0.906 0.198 0.103 4,588 <.001
Tabla 4

Tabla de coeficientes de determinacion, Average Variance Extracted (AVE) y Heterotrait-
Monotrait Ratio (HTMT)

Promedio de Varianza Extraida

Factor AVE

Factor 1 0.475

Factor 2 0.454

Factor 3 0.596
HTMT

Factor 1 Factor 2

0.442

0.452 0.633
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Tabla 5
Tabla de coeficientes de fiabilidad

Fiabilidad
Coeficiente w Coeficiente a
Factor 1 0.855 0.865
Factor 2 0.925 0.930
Factor 3 0.946 0.954
Total 0.962 0.954

Determinar las diferencias significativas en los indicadores del clima profesional
docente segun variables de la institucion

Los resultados de invarianza permiten comprobar que la escala es invariante
ante las agrupaciones por sexo, zona, tamafio del centro, antigliedad docente,
antigiedad del centro y situacién administrativa, es decir, es estable ante las
diferentes variables de agrupacidn con incidencia en el clima profesional educativo
(incremento absoluto del CFl <.01).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados del CPE-A en las diversas dimensiones del clima y la satisfaccién
laborales, realizado a 1882 profesores, informan que el cuestionario es un
instrumento valido para evaluar los diferentes ambitos del clima laboral docente,
ofreciendo interés en su relacion con la satisfaccién laboral en el ambito educativo.
Se asume en los resultados que la calidad del ambiente en las instituciones sea
relevante por el impacto significativo que lleva asociado con el bienestar, la
motivacidn y el desempeiio docente, lo que a su vez se espera tenga relacién con
los resultados educativos del alumnado (Alvarado-Calderdn, 2022). Por tanto, el
despliegue de andlisis periddicos sobre el clima laboral docente pasa a ser una
demanda intrinseca de los modelos educativos que se desplieguen, dado que
deben de identificarse y evaluarse los elementos e interacciones emergentes en los
procesos de comunicacidén organizacional, liderazgo, trabajo en equipo, equilibrio
laboral y personal, oportunidades de desarrollo profesional y reconocimiento del
desempeiio.

Los resultados a obtener nos aportan informacion valiosa sobre las fortalezas
y dareas de mejora en el ambiente laboral, permitiendo a las instituciones
educativas implementar estrategias y politicas dirigidas a mejorar el clima laboral
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y promover la satisfaccién y el bienestar de los docentes (Garcia-Montalvo et
al., 2024; Nanjundeswaraswamy, 2021). Es importante que esta identificacion
y contextualizacion periédica de los indicadores se realice de manera regular
para garantizar que las intervenciones sean pertinentes y efectivas en la mejora
del ambiente laboral docente (Bravo-Sanzana et al., 2023). Por tanto, los
comportamientos institucionales asociados a la docencia deben ser objeto de
analisis para determinar cuales son las diferencias significativas en los indicadores
del clima docente segun variables situacionales singulares, ya que desde ellas
serd posible orientar estrategias efectivas para la mejora del clima laboral dada su
incidencia en la satisfaccion laboral de los profesionales concurrentes, que a su vez
deriva en una mejora en la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje que
se promueven (Garcia-Herrero et al., 2024).

Atendiendo a estas argumentaciones, se realizé un analisis factorial confirmatorio
(CFA) utilizando los datos de 1882 docentes, distribuidos segin su género, tipo de
escuela, antigliedad profesional y nivel educativo para presentar los resultados
del estudio. La respuesta a nuestro objetivo principal del estudio constata que los
comportamientos institucionales relacionados con la colaboracidn, la comunicacién,
el apoyo y el reconocimiento, se asociaron positivamente con el clima profesional
docente (Quinteros-Durand et al., 2023; Sara-Agrati, 2021). Ademas, aun sosteniendo
la misma estructura el cuestionario con su invarianza, es posible identificar diferencias
significativas en los indicadores del clima profesional docente segun el género, tipo
de escuela, antigliedad profesional y nivel educativo, como ya han constatado Garcia-
Herrero et al. (2024) y Rodriguez-Marulanda, & Lechuga-Cardozo, (2019).

En general, el analisis de los objetivos del estudio ofrece informacién valiosa
sobre los indicadores del clima profesional docente vy las variables institucionales
gue pueden influir en ellos. Los resultados obtenidos sugieren que la satisfaccion
y la eficacia estan relacionadas entre si, y que el clima organizacional puede tener
un impacto significativo en la eficacia y el bienestar de los docentes (Quinteros-
Durand et al., 2023). Estos hallazgos pueden ser utiles para los gerentes vy lideres
organizacionales que buscan mejorar el rendimiento y la satisfaccion de los
profesores, en tanto constatan cémo el clima organizacional puede afectar al
profesorado y a su rendimiento (Garcia-Montalvo et al., 2021). También son utiles al
proporcionar informacion relevante sobre el clima organizacional y otras variables
independientes, que pueden afectar al profesorado y su rendimiento (Garcia-
Herrero et al., 2024; Molina-Vicuiia, 2023).

Los resultados del estudio igualmente posibilitan el explicar cdmo las variables
relacionadas con el bienestar y la satisfaccion del profesorado pueden afectar a
su rendimiento y productividad, lo que puede ayudarles a diseiar intervenciones
y politicas para mejorar el bienestar y la eficacia de sus empleados y profesorado
en el ambito educativo, como Quinteros-Durand et al. (2023) ha sefialado. Los
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resultados, en esta linea, indican que la Escala de Satisfaccién tiene un efecto directo
en la Escala de Clima, y sugiere que a medida que aumenta la Escala de Satisfaccion,
también aumenta la Escala de Clima, lo que implica mejorar el bienestar y la eficacia
de profesores a través de intervenciones especificas en estas variables (Garcia-
Montalvo et al., 2021; Sara-Agrati, 2021).

Enconclusion, este estudio proporcionainformaciénvaliosasobrelosindicadores
del clima profesional docente y las variables institucionales que pueden influir en
ellos. De un lado, los resultados del analisis factorial exploratorio y confirmatorio
indican que los comportamientos institucionales relacionados con la colaboracién,
la comunicacidn, el apoyo y el reconocimiento se asocian positivamente con el
clima profesional docente, lo que esta en la linea de los obtenidos por Rodriguez-
Marulanda, & Lechuga-Cardozo (2019). Ademds, manteniendo la invarianza en la
estructura del cuestionario, sera posible establecer y respaldar la investigacion
previa de Rodriguez-Marulanda, & Lechuga-Cardozo, (2019) que ha demostrado
que la antigliedad profesional y el nivel educativo de los docentes influyen en el
clima laboral. En definitiva, estos resultados ofrecen implicaciones relevantes para
la intervencién en la mejora del clima laboral profesional en la escuela, con el
objeto no solo de lograr una mayor satisfaccion (mejora a nivel de salud mental),
sino también una mayor eficacia en el desarrollo de la actividad profesional docente
para promover el rendimiento y adaptacion de este colectivo profesional. Al mismo
tiempo, proporciona una mejor comprension de cémo el clima organizacional
puede afectar al profesorado y su adaptacion, lo que puede ayudar a diseiar
intervenciones y politicas para mejorar su bienestar y eficacia (Dimitrova et al.,
2016; Garcia-Montalvo et al., 2021; Sara-Agrati, 2021).

El estudio, ademas de ofrecer resultados de interés, es importante ser
consciente de sus limitaciones. Se resalta en ello que se trata de un cuestionario
autoinformado, donde ademads no se han considerado otros factores que podrian
influir en el clima profesional docente, como las politicas educativas o la cultura
organizacional, como ya ha sefialado Bravo-Sanzana et al. (2023). Sin embargo,
los resultados posibilitan respaldar la idea de que el clima laboral es un factor
importante en el bienestar y desempefio de los docentes (Smith et al., 2020) y lleva
a plantear, mas alla de este estudio, la necesidad de buscar una mayor comprension
del clima profesional docente y la implementacién de politicas y practicas efectivas
para mejorar el ambiente laboral de los docentes (Molina-Vicufia; 2023).
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ANEXOS
Anexo 1. Cuestionario. Analisis del clima profesional

Seccion 1: Datos Personales y profesionales
Sexo:
O Hombre (O Mujer

Regidén donde se ubica la organizacion:
(J Asturias (J Cantabria (JLedn (JBurgos

Sostenimiento del centro:
O Publico O Concertado J Privado

Edad
(J-25afos (J25-35 (J36-45 (346-55 (O mas de 55

Aiios de antigiiedad profesional
(J0-3 4-7 (8-15 (J16-23 (J24a30 O masde 31

Afios de antigliedad en esta organizacion/institucion
(J0-7 8-23 (O mas de 24

Puesto de trabajo que desempeiia actualmente (sefiale los que procedan)
(J Direcciéon O Coordinaciéon (J Docente

Tamaiio del centro
(J Pequefio (< 12 unidades) (J Mediano (13 — 20 unidades) (J Grande
(+ de 20 unidades)

Titulacién maxima que posee
(J Grado ( Licenciatura (J Doctorado (J Formacién Profesional Basica
(O Formacion Profesional Media O Formacion Profesional Superior

Situacion Administrativa
O Definitivo (J Interino (J Otros

Para la segunda parte, exponemos una serie de preguntas sobre el clima laboral
en su institucion educativa.
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Conteste los diferentes items con sinceridad ajustando su grado de acuerdo (de
1a 5) con las afirmaciones que se realizan.

No existen respuestas buenas o malas, sino diferentes formas de percepcion de
lo que sucede en las instituciones, ya que todos los contextos y comunidades son

singulares.
1 2 3 4 5
Total t Total
otalmente Poco de acuerdo De acuerdo Muy de acuerdo otaimente
en desacuerdo de acuerdo

En general, respecto a las siguientes cuestiones relacionadas con el clima de mi
institucion educativa, considero que ...

1. Los estudiantes me permitendarmisclases ................... 12345
2. Los estudiantes participanenmisclases ...................... 12345
3. Mantengo buenas relaciones con los estudiantes............... 12345
4. Los estudiantes acuden a mi cuando tienen dificultades

ACAAEMICAS .« ot v vt e 12345
5. Existe en el aula un ambiente socio-afectivo favorable para

elaprendizaje . ... 12345
6. Los estudiantes me confian sus asuntos personales . ............ 12345
7. Los estudiantes respetan la autoridad del docente.............. 12345
8. En mi clase se respetan las normas de comportamiento ......... 12345
9. Mirelacion con los estudianteses proxima .................... 12345
10. Cuando existen conflictos entre los estudiantes me piden que

actledemediador. ... e 12345
11. Hay actitud positiva del docente para trabajar en equipo ....... 12345
12. Me siento valorado por mis compafieros..................... 12345
13. Los docentes tienen buenas relacionesentresi................ 12345
14. Los docentes se implican en la mejora de la instituciéon . ........ 12345
15. El docente es individualista (cada unova porsulado) .......... 12345
16. La comunicacion entre los docentesesfluida ................. 12345
17. Los docentes colaboran en los eventos de la institucion. ........ 12345
18. Se percibe un ambiente competitivo entre los docentes ........ 12345
19. Mantengo buenas relaciones con todos mis compafieros/as. . ... 12345
20. La actitud de algunos/as companieros/as dificulta expresar
MIS OPINIONES .« ottt e e e e et 12345
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21.
22.
23.
24.

25.
26.

27.
28.
29.
30.
31.

32.
33.

34.

35.

36.

37.
38.
39.
40.
41.
42,

43,
44,
45.
46.
47.

48.

Los docentes se ayudan cuando tienen dificultades .. .......... 12345
Me siento criticado/a negativamente por otros docentes ....... 12345
Los docentes manifiestan entusiasmo en las tareas que realizan . 12345
Mis compafieros/as tienen en cuenta mis propuestas

profesionales. .. ... e 12345
Tengo conflictos profesionales con otros docentes . ............ 12345
Me siento satisfecho/a con la forma de trabajar de

MIS COMPANEIOS/aS. . .ttt ettt ettt 12345
Los/as compafieros/as cumplen con los horarios asignados ... .. 12345
Mis compafieros/as tienen buena opiniéndemi............... 12345
Los docentes trabajan con profesionalidad ................... 12345
Los docentes tienen sentido de pertenencia a la institucién . .. .. 12345
Los docentes comparten materiales y recursos con otros/as
COMPANEIOS/aS . o ottt et e 12345
El equipo directivo atiende las necesidades de los docentes . . . .. 12345
El equipo directivo es eficaz en la resolucién de problemas de

[0S dOCENtES .o\t 12345
El equipo directivo tiene en cuenta diferentes opiniones en
latomadedecisiones. ...t 12345
El equipo directivo respalda la formacion continua de

[0S dOCENtES .\ vt it e 12345
Los equipos de trabajo desarrollan acciones pertinentes a la tarea
deformacion. . ...... ... .. 12345
La gestidn de acciones institucionales es eficaz................ 12345
El equipo directivo improvisa mas que planifica ............... 12345
El equipo directivo distribuye eficazmente la informacién....... 12345
El equipo directivo reconoce publicamente los méritos docentes. 12345

El equipo directivo se relaciona cordialmente con sus docentes .. 12345
Las decisiones relevantes se toman entre equipo directivo
Y AOCENTES . ..ttt e 12345

El equipo directivo tiene en cuenta las decisiones mayoritarias .. 12345
Hay buenas relaciones entre los docentes y el equipo directivo .. 12345
La gestion pedagdgica docente de la institucion es eficaz ....... 12345
La formacion inicial actual de los docentes no es adecuada. . .. .. 12345
Un sistema de formacién continua mejoraria el desempefio
profesionaldocente .......... ... .. i 12345
El sueldo del docente debe ser complementado con evaluaciones
profesionales .......... ... 12345
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1. 2 3 4 5
Totalmente Poco De acuerdo Muy Totalmente
en desacuerdo de acuerdo de acuerdo de acuerdo

Para la tercera parte, indique su GRADO DE SATISFACCION

. Lainfraestructura de la institucion

. El modelo educativo desarrollado en el centro

. Los proyectos interdisciplinares entre diferentes asignaturas

. El nivel de burocracia

Los recursos educativos disponibles para desarrollar mi trabajo

. La tecnologia disponible para desarrollar mi trabajo

. Las oportunidades de formacién profesional en el centro

. El equipo directivo

1
2
3
4
5.
6
7
8
9

. La coordinacién académica / curricular

10.

La coordinacion con mis compafieros/as docentes

11.

El drea de conocimiento en el que trabajo

12.

Las relaciones entre los miembros de la comunidad educativa

13.

Las dependencias disponibles para desarrollar las tareas docentes

14.

Las medidas de atencidn a la diversidad

15.

La participacién de las familias

16.

La supervisidn externa (inspeccion)

17.

El departamento de orientacion

18.

La libertad para organizar mi trabajo

19.

La carga horaria

20.

El nimero de horas complementarias

21.

La relacidn salario-trabajo

22.

El prestigio social de mi profesion

23.

Las oportunidades de desarrollo profesional

24,

Los resultados académicos del alumnado
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25.

El reconocimiento social de la institucion

1

2

3
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Para la cuarta parte, indique el GRADO DE EFICACIA DEL SISTEMA EDUCATIVO

1. Lainfraestructura de la institucion

1234

(2}

2. El modelo educativo desarrollado en el centro

12345

3. Los proyectos interdisciplinares entre diferentes asignaturas

12345
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El nivel de burocracia

Los recursos educativos disponibles para desarrollar mi trabajo

La tecnologia disponible para desarrollar mi trabajo

Las oportunidades de formacién profesional docente en el centro

El equipo directivo

La coordinacién académica / curricular

. La coordinacién con mis compafieros/as docentes

. El drea de conocimiento en el que trabajo

. Las relaciones entre los miembros de la comunidad educativa

. Las dependencias disponibles para desarrollar las tareas docentes

. Las medidas de atencion a la diversidad

. La participacion de las familias

. La supervision externa (inspeccion)

. El departamento de orientacion

. Lalibertad para organizar mi trabajo

. Lacarga horaria

. El nimero de horas complementarias

. La relacidn salario-trabajo

. El prestigio social de mi profesion

. Las oportunidades de desarrollo profesional

. Los resultados académicos del alumnado

. El reconocimiento social de la institucién
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Indique, al menos, TRES INICIATIVAS que podrian MEJORAR el clima

profesional; y proporcione una breve explicacion.
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Le agradecemos todos los comentarios que considere oportunos sobre el CUESTIONARIO
en general y sobre la SATISFACCION, la EFICACIA y la CULTURA EMPRENDEDORA. Sus
aportaciones nos ayudaran a mejorar.

Gracias por su colaboracion
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RESUMEN

El uso de las Tecnologias en la Relacidn, la Informacién y Comunicacion (TRIC) ha cambiado
la manera en que los estudiantes universitarios interacttian y se relacionan entre si, dando
lugar a experiencias tanto positivas como negativas, en las que han de enfrentarse a
ciberconductas de riesgo. El ciberostracismo es una forma de exclusién social en el espacio
virtual que conlleva sentimientos de ansiedad social y que puede darse en estudiantes
universitarios, provocando consecuencias perniciosas. Sin embargo, aun no se ha explorado
lo suficiente si este sentimiento puede relacionarse con un aumento del uso de Internet
al percibir la exclusiéon online. Tomando este reto como foco, el objetivo de este trabajo
es conocer la asociacién entre el ciberostracismo y la ansiedad social, asi como el posible
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efecto indirecto del uso de Internet. En el estudio participaron un total de 1605 estudiantes
de diferentes universidades espafiolas, con edades comprendidas entre los 17 y 25 afios (M
=19.59, DT = 1.75), siendo 66.3% mujeres, el 31.7% hombres y el 2% no indicé su género.
Se utilizaron diferentes instrumentos: Cuestionario de Experiencias Relacionadas con
Internet (CERI), Escala de Ansiedad Social para Adolescentes (SAS-A) y Escala de Experiencia
de Ciberostracismo para Adolescentes. Los analisis estadisticos incluyeron la prueba t
Student y el analisis de mediacion con la macro PROCESS. Los resultados indicaron que los
hombres mostraron mayores niveles de ciberostracismo, mientras que en ansiedad social
puntuaron mas alto las mujeres. El ciberostracismo se asocié con mayor ansiedad social
entre estudiantes universitarios, mediado por el uso de Internet. Se discute cémo esta
forma de ostracismo virtual continla progresando y afectando a estudiantes de educacion
superior y cdmo el uso de Internet puede aumentar el riesgo de ansiedad social en victimas
de ciberostracismo. Estos hallazgos tienen importantes implicaciones practicas en futuros
programas de prevencién e intervencion.

Palabras clave: ansiedad social, exclusidn social, redes sociales, ciberostracismo, educacién
superior

ABSTRACT

The use of Relationship, Information and Communication Technologies (RICTs) has changed
the way in which university students interact and relate to each other, giving rise to both
positive and negative experiences, in which they must deal with risky cyber-behavior. Cyber-
ostracism is a form of social exclusion in the virtual space that leads to feelings of social
anxiety and that can occur in university students, causing harmful consequences. However,
it has not been sufficiently explored whether this feeling can be related to an increase of
Internet use due to perceived online exclusion. Focusing on this, the aim of this paper is to
find out the association between cyber-ostracism and social anxiety, as well as the possible
indirect effect of Internet use. A total of 1605 students from different Spanish universities
participated in the study, aged between 17 and 25 years old (M = 19.59, SD = 1.75), where
66.3% were women, 31.7% men and 2% did not indicate their gender. The Internet-Related
Experiences Scale (CERI), the Social Anxiety Scale for Adolescents (SAS-A) and the Cyber-
ostracism Experience Scale for Adolescents were used. Statistical analyses included Student’s
t-test and mediation analysis with the macro PROCESS. Results indicated that men showed
higher levels of cyber-ostracism, while women scored higher levels of social anxiety. Cyber-
ostracism was related with a higher social anxiety among university students, associated to
Internet use. We discuss how this form of virtual ostracism continues to increase and how it
affects students of higher education. We also discuss how Internet use may increase the risk
of social anxiety in victims of cyber-ostracism. These findings have important implications
for future prevention and intervention programs.

Keywords: social anxiety, social exclusion, social networking, cyber-ostracism, higher
education
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INTRODUCCION

La etapa universitaria es un periodo importante y critico para el desarrollo
personaly social de los estudiantes, perotambién de cierta vulnerabilidad y fragilidad
(Lohner & Aprea, 2021). Especificamente, esta etapa se caracteriza por la busqueda
constante del bienestar y esta vinculada a la exploracion de nuevas relaciones
sociales (Silke et al., 2018). Los vinculos que se crean entre iguales y la percepcion
de pertenencia al grupo van a ser clave en el estado y funcionamiento psicoldgico
de los individuos (Eisenberger et al., 2003). En este sentido, la fuerte presencia de
las Tecnologias en la Relacidn, la Informaciéon y Comunicacidn (TRIC) ha cambiado
la forma de relacionarse. El uso de Internet y las redes sociales se ha convertido
en una herramienta fundamental en la vida de los jévenes universitarios (Valerio
& Serna, 2018). Sin embargo, asi como el uso de Internet puede ayudar a tener
experiencias satisfactorias durante su conexion, también puede generar desafios
y dificultades en las relaciones interpersonales (Pyzalski, 2023). La gestidén de las
relaciones sociales a través de Internet puede facilitar o generar comportamientos
de exclusién, en los que la persona es ignorada por los demas, como es el caso del
ciberostracismo u ostracismo en linea (Galbava et al., 2021).

El ciberostracismo es una forma de exclusidon social en el espacio virtual
(Williams & Nida, 2016). Esta ciberconducta no solo puede manifestarse a partir
de una falta de interaccion social, sino también cuando las personas no reciben
la retroalimentacidn esperada o deseada durante su conexién a través de redes
sociales o de otros entornos en linea (Galbava et al.,, 2021). Este fendmeno
se manifiesta entre usuarios y usuarias de todo el mundo, incluida la poblacion
joven que ingresa a la educacion superior, particularmente durante su primer afio
académico (Smith et al., 2017). Algunos estudios realizados sobre el ciberostracismo
en jovenes universitarios no han detectado diferencias significativas de género
en dicha poblacién (Abrams et al., 2011; Tang & Duan, 2021), a diferencia de lo
observado en la adolescencia, donde se evidencian puntuaciones mas elevadas de
ciberostracismo en chicos que en chicas (Niu et al., 2018).

Si bien el ciberostracismo se configura como una ciberconducta social
desagradable, que afecta de forma negativa a la salud mental de quienes lo padecen
(Williams & Nida, 2016), los trabajos previos han sefialado que cualquier forma de
ciberostracismo, incluso las mas esporadicas, son dolorosas y tienen consecuencias
en las victimas, pudiendo afectar a su conexién social, asi como a su estado animico
(Galbava et al., 2021). Ser excluido o ignorado puede producir sentimientos de
ansiedad, asociados con la sensibilidad de la pérdida de estatus (Azoulay & Gilboa-
Schechtman, 2022), y con el bienestar social del individuo (Silke et al., 2018). Dados
los resultados de estas investigaciones, es esperable que la exclusiéon y la soledad
gue provoca el ciberostracismo puedan impulsar la blusqueda de apoyo social
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en las redes sociales para compensar el impacto de este tipo de ciberconducta,
incrementando por ello las horas de conexién a Internet (O’Day & Gross, 2021) y
a su vez generar una mayor ansiedad social. En definitiva, explorar los efectos de
este tipo de ciberconducta que merma el bienestar de quienes son excluidos es
objetivo de esta investigacion, dirigida a examinar si el abuso del tiempo dedicado
a Internet por motivos de ciberostracismo puede estar asociado con episodios de
ansiedad social en una etapa educativa en la que se construyen nuevas redes y
vinculos sociales.

CIBEROSTRACISMO Y ANSIEDAD SOCIAL EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Las personas, y en mayor medida los jévenes, sienten la necesidad de estar
conectados en diferentes redes sociales (Giraldo-Luque & Fernandez-Rovira,
2020). Esta necesidad de conexidn con otras personas se ve dafiada cuando se ven
excluidas o ignoradas socialmente (Smith et al., 2021). Un estudio llevado a cabo
con medidas de neuroimagen mostré que el ser excluido activaba las mismas areas
del cerebro que las del dolor fisico, y no como consecuencia del rechazo en si, sino
por verse afectado el sentido de pertenencia (Eisenberger et al., 2003). Segun la
teoria de la identidad de Hogg (2007), esta necesidad de pertenencia hace sentir al
ser humano como una parte util y activa del grupo, ademds, consigue crear lazos
afectivos que generan actitudes positivas hacia el grupo y calma los sentimientos
de ansiedad social y de incertidumbre (Videla et al., 2023). Por tanto, las personas
gue son excluidas del grupo sufren, tanto fisica como psicolégicamente, cuando se
ven privadas de esas conexiones (Wesselmann et al., 2022). El dolor social causado
por ser excluido o ignorado aumenta el afecto negativo, provocando sentimientos
de ansiedad en los individuos que la sufren (Wolf et al., 2015).

La ansiedad social es considerada como el temor intenso o persistente a ser
observado y juzgado negativamente por los demas (National Institute of Mental
Health, 2022). Este trastorno estd asociado con la sensibilidad a la pérdida de
estatus (Azoulay & Gilboa-Schechtman, 2022). Segun la teoria tridimensional
de Lang (1968), la ansiedad social surge a través de un sistema de respuesta
tridimensional (cognitiva, fisiolégica y conductual), extensible o valido al resto de
emociones. La primera dimension de este sistema se relaciona con el miedo a ser
evaluado o juzgado por los demas. La segunda dimension, la fisioldgica, puede
provocar momentos de inquietud y angustia que pueden ir acompafiados de
sintomas corporales. Mientras la tercera dimensién, la conductual, hace referencia
a los movimientos o acciones que realiza el individuo cuando sufre ansiedad social,
tanto de forma involuntaria (tics o tartamudeo) como de forma voluntaria (por
ejemplo: abuso de alcohol o drogadiccién, etc.) (Cano-Vindel et al., 2020). Varios
estudios confirmaron que dicho trastorno ocurre con mas frecuencia en mujeres
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gue en hombres, obteniendo puntuaciones mas altas en adolescentes y en jovenes
emergentes (Hawes et al., 2020).

En el ambito universitario, etapa en la que se configuran nuevas redes sociales
y en las que la conexiéon con un amplio nUmero de grupos se convierte en un
elemento importante en sus relaciones interpersonales, el ciberostracismo es uno
de los riesgos que genera mayores niveles de ansiedad social (Lin et al., 2017). El
efecto de la exclusién social en la salud mental de los jovenes universitarios se ve
incrementado por las propias caracteristicas del contexto online, que permiten
que el dafio sea asincrénico, andnimo y con falta de pistas sociales, promoviendo
que la agresidn pueda ser ilusoria o irreal y pueda continuarse en la imaginacion,
aumentando los sentimientos de ansiedad social (Wolf et al., 2015). Sin embargo,
la mayoria de los trabajos con poblacidon universitaria se han centrado en otras
formas de maltrato online como es el cyberbullying, que alude a diferentes formas
de violencia a través de la pantalla, ademas de la exclusién (Souza et al., 2022). En
cambio, son escasas las investigaciones en el ambito universitario que se focalizan
en este tipo de ciberconducta especifica y, ademas, los pocos trabajos realizados
sobre ciberostracismo utilizaron muestras muy concretas, como en el estudio de
Akgay y Kayis (2023), que se realizé con futuros docentes y en una Unica universidad.
Por tanto, es necesario continuar explorando los efectos del ciberostracismo en el
comportamiento y bienestar de los jévenes universitarios que lo padecen, utilizando
para ello un amplio niumero de participantes de diferentes regiones y de diferentes
titulaciones, lo que permitiria comprender con mayor profundidad un fendémeno
poco explorado.

El efecto mediador del uso de Internet entre las personas jévenes

Se ha demostrado cdmo el uso de Internet impacta en el bienestar de las
personas (Paez et al., 2019). Cada vez son mas los jévenes que hacen uso de
Internet y de las redes sociales, utilizandolo como principal medio de comunicacién
(Stockdale & Coyne, 2020). Estudios nacionales sefialan que los jovenes de entre
16 y 24 afios, con un 99.7% en hombres y un 99.8% en mujeres hacen uso de
Internet (Instituto Nacional de Estadistica [INE], 2022). Si bien el uso de Internet
ha facilitado las interacciones interpersonales, también ha generado la necesidad
de estar conectado continuamente para no quedarse al margen de lo ocurre en el
mundo online (Milan, 2018).

El alto nivel de competencia con las tecnologias digitales ha ocasionado un
aumento en las horas de conexidon de los jévenes, en ocasiones, con el objetivo
de impulsar la busqueda de apoyo social (O’Day & Gross, 2021). Esto parece
aumentar durante el primer afio académico universitario, en el que los jovenes
pueden encontrarse en un periodo inestable y de transicién (Smith et al., 2017).
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Segln Poon (2018), las personas que sufren exclusidon social tienen una capacidad
limitada para controlar sus impulsos, pudiendo llegar a emplear una gran cantidad
de su tiempo navegando por Internet. A ello se une que la exclusion social altera
la manera en que una persona procesa la informacién, motivandole a cambiar su
conducta con el fin de buscar aceptacién entre sus iguales (Kawamoto et al., 2015).
Los problemas de exclusidn y aislamiento sufridos pueden inducir a la busqueda
activa de respaldo social a través de redes sociales, con el objetivo de compensar
su carencia, lo que a su vez se traduce en un aumento de horas de conexién a
Internet (O’'Day & Gross, 2021) y de los problemas asociados, como la ansiedad
social. En esta linea, algunos autores hallaron que el uso abusivo de Internet influye
en determinadas caracteristicas relacionadas con el bienestar de los estudiantes
como la ansiedad social (Romero-Rodriguez et al., 2021). Las personas con ansiedad
social encuentran en Internet un refugio donde poder encontrar apoyo social, por
lo que explorar el efecto mediador del uso problematico de Internet es uno de los
objetivos de estudio de este trabajo. Conocer el impacto del ciberostracismo en
el uso de Internet en los jovenes universitarios aportara claves importantes para
reducir los efectos en los niveles de ansiedad de quienes son victimas de este tipo
de ciberconductas.

Objetivos e hipétesis del estudio

Los objetivos de este estudio son: (1) analizar la relacién entre el ciberostracismo
y la ansiedad social, y (2) explorar el efecto de mediacién que tiene el uso de
Internet en la relacidn entre el ciberostracismo y la ansiedad social en estudiantes
universitarios.

Para ello, se propusieron las siguientes hipdtesis:

(H1) Existirarelacion entre el ciberostracismoy la ansiedad social. Esta hipdtesis
esta basada en resultados previos que sefialan que aquellas personas que
son excluidas socialmente durante sus interacciones pueden experimentar
una combinacidn de emociones negativas, generando sentimientos de
ansiedad social (Akcay & Kayis, 2023).

(H2) El uso de Internet tendrd un efecto indirecto entre ciberostracismo y
ansiedad social, de acuerdo con estudios previos que subrayan que el uso
de Internet puede generar un posible aumento de estrés, ansiedad y falta
de comunicacién e interaccion social (Romero-Rodriguez et al., 2021).
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METODO
Participantes

El presente trabajo utilizd6 un muestreo no probabilistico por conveniencia
(Singleton & Straits, 2004). Durante el estudio participaron un total de 1605
estudiantes de diferentes universidades espafiolas. Hubo una mayor presencia de
mujeres, con una representatividad del 66.3%, frente al 31.7% que fueron hombres
y el 2% que prefirié no indicar su género. El rango de edad del alumnado estuvo
comprendido entre 17 y 25 afios, siendo la media 19.59 afios (DT = 1.75). Respecto
alarama formativa de la titulacion, el 57.8% del alumnado era de ciencias sociales y
juridicas, el 12.2% de artes y humanidades, el 12.2% de ciencias de la salud, el 6.7%
de ciencias y el 11.1% de ingenieria y arquitectura.

Instrumentos

Se realizaron una serie de preguntas sociodemograficas sobre género, edad y
rama formativa. Ademas, se utilizaron las siguientes escalas:

Cuestionario de Experiencias Relacionadas con Internet (CERI), desarrollado
por Beranuy et al. (2009). Este instrumento consta de 10 items con respuestas tipo
Likert organizadas en cuatro niveles, que van desde nunca (1) a bastante (4). El
cuestionario cubre dos factores: conflictos intrapersonales (ej.; «cuando no estas
conectado/a a Internet, ¢te sientes agitado/a o preocupado/a?») y conflictos
interpersonales (ej.; «éte resulta mas facil o comodo relacionarte con la gente a
través de Internet que en persona?»). Dicho cuestionario obtuvo buenos indices de
fiabilidad con la muestra de este estudio (o = .74).

Social Anxiety Scale for Adolescents (SAS-A), adaptada por Jiménez et al. (2013)
de la version original (La Greca & Lopez, 1988). La escala contiene 18 items y esta
organizada en cinco niveles, comprendidos entre el valor nunca (1) y siempre (5).
SAS-A mide los tres mismos factores que la original: miedo a la evaluacién negativa
(ej.: «me preocupa lo que los demds piensen de mi»), ansiedad y evitacidn social
en situaciones nuevas (ej.: «me pone nervioso/a hablar con gente de mi edad que
no conozco bien»), y ansiedad y evitacion social en general (ej.: «me cuesta trabajo
pedir a los demds que hagan cosas conmigo»). Este cuestionario presentd buena
fiabilidad con la muestra de este estudio (a = .95).

Cyber-ostracism Experience Scale for Adolescents (Niu et al., 2018). La escala
esta formada por 14 items, cuyas opciones de respuesta oscilan entre nunca (1)
y siempre (5). La escala tiene tres dimensiones: ciberostracismo en chat personal
(ej.: «no obtengo respuesta cuando intento chatear con alguien online»),
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ciberostracismo en chat grupal (ej.: «pocos miembros o ninguno responde cuando
comienzo una pequefa conversacion en un grupo online») y ciberostracismo en
espacio web personal (ej.: «no obtengo respuesta después de enviar comentarios
a otros en el espacio web personal»). La fiabilidad de la escala para la muestra del
estudio fue dptima (a = .92).

Diseiio y procedimiento

Setratadeundiseioexpost factoretrospectivoatravésde un estudio transversal.
En primer lugar, se contactd con diferentes docentes de varias universidades
espafolas, a quienes se les proporciond informacion sobre el objetivo del estudio
y se les pidié una posible colaboracion. Posteriormente, se envid el cuestionario,
junto al protocolo para su administracién, al alumnado. El cuestionario en linea se
realizé a través de Google Forms. En la primera pagina, se solicité el consentimiento
del alumnado universitario para poder realizar la encuesta. En ella se indicaba que
el cuestionario cumplia con los principios éticos de la Declaracion de Helsinki, sobre
el anonimato, confidencialidad y voluntariedad. La duracidon aproximada de su
realizacién fue de 10 a 15 minutos.

Analisis de datos

Tras la recogida de los datos, la informacidn se proceso a través del programa
estadistico IBM SPSS Stadistics, en su versién 24 para Windows. Se realizaron andlisis
descriptivos, la prueba t de Student para las diferencias de género y correlaciones
bivariadas para comprobar la asociacién entre las variables. Posteriormente, se
utilizé la macro o extensién PROCESS V.4.2 para SPSS, con la que se estandarizaron
todas las variables con la finalidad de poder realizar comparaciones entre ellas,
tanto de efectos directos como indirectos.

Para las hipdtesis 1y 2, se utilizd el modelo 4 de Hayes (2013), con el cual se
evaluo el efecto mediador del uso de Internet en la relacion entre el ciberostracismo
(variable predictora) y la ansiedad social (variable dependiente). Tanto el género
como la edad se utilizaron como covariables. Los efectos indirectos estuvieron
interferidos por el método Bootstrapping, ya que dicho método tiene en cuenta la
distribucidn y el tamaio de la muestra de los propios datos empiricos, considerando
un intervalo como significativo si no incluye el cero. Por ultimo, se calculd el efecto
de mediacidn a través de la relacion entre el efecto indirecto y el total (Wen & Fan,
2015).
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RESULTADOS
Resultados descriptivos

La Tabla 1 muestra las medias, las desviaciones tipicas, la prueba t de Student
y el tamafio del efecto en las tres variables del estudio. Los datos indicaron que
existian diferencias entre hombres y mujeres en ciberostracismo, con una media
mas alta en hombres, y en ansiedad social, con puntuaciones mas altas en mujeres.
No hubo diferencias significativas en uso de Internet (ver Tabla 1).

Tabla 1
Medias, desviaciones tipicas, diferencias por género y tamafo del efecto de todas
las variables de estudio

Total Hombres Mujeres
M DT M DT M DT t d
Ciberostracismo 1.70 .60 1.78 .60 1.67 59 -3.41%x# .19
Ansiedad social 2.34 .86 2.16 .76 241 .88  5.51%** .30
Uso de Internet 2.32 48 2.34 A7 2.30 49 -1.34 .08

Nota. M = media; DT = desviacion tipica; t = valor de la t de Student; d = d de Cohen; *** p <.001.

Los resultados correlacionales mostraron una asociacién significativa y positiva
en todas las variables a través de la correlacion de Pearson. Los valores fueron: r =
.35 en la relacién entre ciberostracismo y uso de Internet; r = .40 entre ansiedad
social y uso de Internet; y r = .44 entre ciberostracismo y ansiedad social.

Analisis de mediacion

Los analisis de mediacion se llevaron a cabo utilizando el modelo 4 de Hayes
(2013). Se demostré que fue significativo el efecto del ciberostracismo (variable
predictora) sobre la ansiedad social (variable dependiente), mediado por el uso de
Internet (F (@, 1600) = 153.734; R? = .28; p <.001). En el primer paso, se identificd que
existia una relacion directa del ciberostracismo sobre la ansiedad social, la cual fue
significativa (8 = .51, t = 15.54, p <.001). En el segundo paso, se hallé una relacion
directa y positiva del ciberostracismo sobre el uso de Internet (68 = .28, t = 14.82, p
<.001). En tercer lugar, se observé una relacién directa del uso de Internet sobre la
ansiedad social (6 = .49, t = 12.22, p <.001). En ultimo lugar se hallé el efecto total
de ciberostracismo sobre ansiedad social (6 = .64, t = 20.19, p <.001).
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Para evaluar el efecto indirecto y los Intervalos de Confianza (IC) se utilizo el
procedimiento de bootstrap. Se mostré una relacion positiva de efecto indirecto
del ciberostracismo sobre la ansiedad social, a través del uso de Internet, siendo
este efecto significativo (8 = 0.14, IC 95% = [0.11, 0.17]). La mediacién del uso de
Internet representé el 21.45% del efecto total. La Figura 1 muestra la significacién
en cada una de las vias del modelo.

Figura 1
Efecto de mediacion del uso de Internet sobre la relacion entre ciberostracismo
y ansiedad social

Uso de
internet
.28*** '49***
_51***
Ciberostracismo > Ansiedad
social
Ba***

Nota. ***p < .001.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio tuvo como propdsito conocer el impacto del ciberostracismo
en jovenes universitarios. En primer lugar, se analizo si la exclusién social a través
del espacio virtual podia relacionarse con la ansiedad social en los estudiantes de
educacion superior. Posteriormente, se examind si el mayor uso de Internet podia
tener un efecto mediador en esta relacién. En este sentido, este tipo de conductas
online, que promueven la exclusion de determinadas personas que forman el
grupo, aluden a un fenémeno social desagradable que afecta negativamente
al sentimiento de pertenencia durante las relaciones sociales y cuyo impacto
repercute en el bienestar y la salud mental de las personas (Galbava et al., 2021).
Los estudios previos habian confirmado la relacién de este comportamiento online
con problemas de ansiedad social en universitarios en formacién, especificamente
en futuros docentes (Akcay & Kayis, 2023). Pero era necesario explorar esta
asociacion con una poblaciéon de estudiantes mas amplia y de diferentes grados
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universitarios, asi como conocer las posibles variables mediadoras que pueden
ayudar a comprender esta conexién entre exclusién en linea y ansiedad social.

Los analisis descriptivos sefialaron diferencias significativas en ansiedad social,
siendo mas alta en mujeres que en hombres, en consonancia con los resultados
obtenidos en trabajos previos (Hawes et al., 2020). De hecho, el National Institute
of Mental Health (2022) indica que la diferencia de género es mas pronunciada
en adolescentes y adultos jévenes, coincidiendo con las edades de la muestra de
este trabajo. Los analisis del estudio hallaron igualmente diferencias de género
en ciberostracismo, siendo mayor en hombres que en mujeres, en contraste con
los resultados obtenidos en otras investigaciones, en las que no se encontraron
diferencias significativas de género (Tang & Duan, 2021). Estas discrepancias pueden
ser debidas a que los estudios previos fueron realizados con participantes de otros
paises diferentes, de forma que el componente cultural pudo ejercer influencia en
las diferencias de género para este tipo de exclusidn online. Si bien en el presente
estudio los tamafios del efecto fueron débiles, por lo que parece que el género
no es una variable diferenciadora importante en ciberostracismo, al menos con
estudiantes de educacion superior. Tampoco se hallaron diferencias significativas
de género en el uso de Internet. A pesar de su uso masivo, especialmente entre
estudiantes universitarios, este trabajo coincide con los anteriores en no hallar
diferencias de género en esta etapa educativa (Ramirez et al., 2020).

La hipotesis 1 fue confirmada. Los resultados obtenidos sefalaron la relacién
positiva y significativa entre ciberostracismo y ansiedad social. Estos datos
demostraron que la ansiedad social del alumnado universitario puede estar
relacionada con el ciberostracismo que perciben, provocando sentimientos
negativos de malestar y temor a ser juzgados o evaluados, tal y como se encontré en
un estudio reciente (Akcay & Kayis, 2023). Esto puede deberse a que, cuando estas
relaciones se ven afectadas por conductas de rechazo como el ciberostracismo,
puede provocar en el alumnado una sensacién de pérdida de conexién social
(Azoulay & Gilboa-Schechtman, 2022) y generar sentimientos de ansiedad social
gue daia su salud mental e interfiere en los diferentes dmbitos de su vida.

La hipdtesis 2 también fue confirmada. Los resultados obtenidos demostraron
una relacidn positiva del uso de Internet como mediador entre el ciberostracismo y
la ansiedad social. Investigaciones previas habian evidenciado que una experiencia
interpersonal de exclusidén podia ocasionar un incremento de las horas de conexion
a Internet (Poon, 2018), posiblemente para buscar nuevas relaciones o evitar sentir
malestar. Los trabajos anteriores sefialaban que existia una relacién positiva entre
el uso de Internet y la ansiedad social (Romero-Rodriguez et al., 2021). Asi bien, los
datos de este trabajo afiaden una informacién valiosa sobre como la experiencia
de exclusién social experimentada por los jovenes universitarios que sufren
ciberostracismo puede impulsarlos a buscar nuevas relaciones de amistad o a
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realizar un esfuerzo por desviar su atencion de dicha situacion aversiva, conllevando
un aumento en el uso de Internet, lo cual puede generarle una mayor ansiedad
social. Por tanto, el uso de Internet acaba aumentando la relacidn entre ostracismo
online y ansiedad social en los estudiantes universitarios.

Un aspecto interesante que se desprende de esta hipodtesis es la paradoja
del uso de Internet en la buisqueda de apoyo social y su impacto en el bienestar
emocional. Si bien Internet proporciona una plataforma para la interaccién social y
la construccion de lazos afectivos, también se ha demostrado que puede contribuir
a la exclusion social y al aumento de la ansiedad. Esto ilustra cémo la tecnologia
digital puede tener efectos tanto positivos como negativos en la vida de las personas,
y destaca la importancia de abordar de manera equilibrada y consciente el uso de
Internet en la sociedad moderna.

El presente estudio cuenta con algunas limitaciones que seria importante
destacar para estudios futuros. Un estudio longitudinal, en lugar de transversal,
permitiria conocer los efectos causales de las variables. Por ejemplo, se podria
recoger informacion durante diferentes intervalos de tiempo, desde el primer afio
universitario hasta el cuarto curso, poniendo especial atencién durante el primer
afio académico, debido a la vulnerabilidad social que sufren los jovenes durante ese
afio (Smith et al., 2017) y de esta forma explorar la evolucion durante los diferentes
cursos universitarios. También, se propone ampliar la muestra a otros paises y
poder realizar estudios transculturales que permitan comparar la influencia de las
variables culturales. Igualmente, seria interesante poder utilizar otros instrumentos
de tipo cualitativo (entrevistas, observacion, grupos focales, etc.) que permita
comprender el proceso de toma de decisiones ante el sufrimiento de este tipo de
ciberconducta.

En definitiva, los resultados de este estudio ofrecen una valiosa contribucién
al conocimiento sobre el impacto del ciberostracismo en la ansiedad social de los
jovenes universitarios, teniendo como efecto mediador el uso de Internet. Los
resultados obtenidos revelan una correlacidn positiva y significativa entre dichas
variables. El ciberostracismo conduce a una mayor ansiedad social entre los
estudiantes universitarios, mediado a través del uso de Internet. Es por eso por lo
gue el presente estudio destaca la necesidad de ampliar la investigacion sobre el
ciberostracismo mas alla de la etapa de la adolescencia. Es importante comprender
como esta forma de ostracismo virtual continda progresando durante su transicion
alaeducacién superiory el papel que juega el uso de Internet, que paraddjicamente
puede ser utilizado como una forma de intentar resolver la exclusidn online que
sienten a través del ciberespacio y en cambio, convertirse en una forma de aumentar
su ansiedad social (Pyzalski, 2023).

A raiz de estos resultados, se sugiere que las universidades y otras instituciones
educativas puedan tomar medidas para abordar esta problematica emergente.

98 Educacién XX1, 28(1), 87-102



Impacto del ciberostracismo sobre la ansiedad social y uso de internet en estudiantes universitarios

La implementacién de programas de concienciaciéon y sensibilizacion puede
desempefiar un papel fundamental en la prevencién y mitigacion del ciberostracismo
ylaansiedad social entre los estudiantes. Estos programas podrian incluir actividades
educativas de formacién del profesorado y recursos de apoyo para estudiantes que
experimenten situaciones de ciberostracismo y de ansiedad social. También seria
importante trabajar en los programas de intervencién o a través de las unidades de
atencidn psicoldgica, de las propias universidades, el uso de Internet en estudiantes
gue estadn siendo excluidos por sus compafieros y compafieras, ya que un mal
uso puede generarles unos mayores niveles de ansiedad social. Pero mas alla de
trabajar y velar por disminuir la exclusién social online en el entorno universitario,
las universidades deben de favorecer y promover, a través de sus politicas y planes,
la buena convivencia de los estudiantes, fomentando una educacion inclusiva,
sostenible y de paz. El apoyo social y el desarrollo de relaciones sociales fuertes y
consolidadas tiene importantes beneficios en los estudiantes universitarios, no solo
en el ambito académico sino también en el bienestar y la salud mental.
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RESUMEN

Los espacios universitarios se caracterizan por elevados niveles de estrés académico derivado
de variables personales y académicas. El afrontamiento, por tanto, emerge como cuestion
medular en las experiencias universitarias del alumnado por sus consecuencias tanto en su
satisfaccién académica, como en su bienestar psicosocial. Por ello, el objetivo del estudio fue
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identificar perfiles de estrategias de afrontamiento del alumnado universitario complutense
en relacion con variables personales y académicas. La muestra esta conformada por 2835
estudiantes (71.1% mujeres, 28.9 % hombres), con edad media de 21.8 afios (DT= 2.97),
pertenecientes a los tres ciclos de las diferentes titulaciones impartidas en la UCM. Los
resultados obtenidos a partir de una modelizacién de clases latentes multinivel evidencian
que el modelo de tres clusteres de estudiantes resulta ser el mas parsimonioso y con
mejor ajuste. Los perfiles de afrontamiento son construidos sobre cuatro indicadores que
corresponden a las puntuaciones estandarizadas de estrategias de afrontamiento: manejo
adecuado centrado en el problema (Wald=27.083, p <.001), manejo adecuado centrado en
la emocién (Wald =25.823, p < .001), manejo inadecuado centrado en la emocién (Wald=
133.691, p < .001) y manejo inadecuado centrado en el problema (Wald= 134.628, p <
.001). Las covariables que asocian significativamente con los perfiles identificados son: a
nivel personal, género y conflictos que generan mayor malestar en el ambito universitario,
y a nivel académico, curso, area de conocimiento y satisfaccion académica. Los resultados
muestran elevados porcentajes de alumnado que utiliza estrategias inadecuadas para
afrontar situaciones de estrés y como las covariables asocian con dichas estrategias. Ello,
evidencia, por sus consecuencias en el bienestar psicosocial del alumnado, la necesidad
de incidir desde politicas universitarias en actuaciones encaminadas tanto a aprendizajes y
experiencias de estrategias adecuadas de afrontamiento ante situaciones estresantes, como
en la identificacion de variables que interseccionalmente podrian promover su desarrollo.

Palabras clave: alumnado universitario, analisis de clases latentes multinivel, estrategias de
afrontamiento, estrés, género, satisfaccion académica

ABSTRACT

University spaces are characterized by high levels of academic stress derived from various
personal and academic variables. Coping, therefore, emerges as a central issue in the
university experiences of students due to its consequences both on academic satisfaction
and psychosocial well-being. Thus, the aim of the study was to identify profiles of coping
strategies among Complutense University students in relation to personal and academic
variables. The sample consisted of 2835 students (71.1% women, 28.9% men), with an
average age of 21.8 years (SD = 2.97), belonging to the three cycles of different degrees
offered at UCM. Results obtained from a multilevel latent class modeling show that the
three-cluster model of students is the most parsimonious and best-fitting. Coping profiles
are constructed based on four indicators corresponding to standardized scores of coping
strategies: adequate problem-focused coping (Wald = 27.083, p < .001), adequate emotion-
focused coping (Wald = 25.823, p < .001), inadequate emotion-focused coping (Wald =
133.691, p < .001), and inadequate problem-focused coping (Wald = 134.628, p < .001).
Covariates significantly associated with the identified profiles include, at a personal level,
gender, sex, and conflicts that generate greater distress in the university environment, and
at an academic level, course, area of knowledge, and academic satisfaction. The results
reveal high percentages of students using inadequate strategies to cope with stressful
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situations and how covariates are associated with these strategies. This underscores, due
to its consequences on psychosocial well-being, the need for university policies to focus on
actions aimed at both learning and experiences of appropriate coping strategies in stressful
situations, as well as the identification of variables that could intersectionally promote their
development.

Keywords: university students, multilevel latent class analysis, coping strategies, stress,
gender, academic satisfaction

INTRODUCCION

Los espacios de Educacidn Superior se configuran como la cuspide del estrés
académico derivado de diferentes variables que fluctian entre una mayor carga
de trabajo respecto a otras etapas educativas, mayor asunciéon de compromisos y
responsabilidades, nuevas redes personales y académicas, cambios psicosociales
asociados al propio desarrollo vital el alumnado (Beck et al., 2003) y el aumento
de los conflictos asociados a variables académicas y sociales (Harrison, 2007). A
todo ello hay que afiadir que tras la pandemia COVID-19, un notable nimero de
investigaciones evidenciaron el incremento de los niveles de estrés en el alumnado
universitario (Gonzalez et al., 2022).

El estrés, en su sentido mds amplio, hace referencia al posible desequilibrio
percibido por una persona entre las demandas sobrevenidas por una situacién y
sus recursos disponibles para afrontarla (Ongarato et al., 2009). Lazarus y Folkman
(1986) definen el estrés como la interaccidn entre la valoracion personal de una
situacion determinada y la capacidad para afrontarla. En este sentido, el estrés
se concibe como un proceso relacional entre la persona y su entorno, a partir de
las caracteristicas individuales y las demandas ambientales. Dicha relacién puede
desencadenar tensiones y respuestas emocionales, cognitivas y conductuales que
inciden en el bienestar de las personas como respuesta a valoraciones personales de
situaciones reales o percibidas como amenazantes (Selye, 1993). Conviene sefialar
gue el estrés es considerado como un problema de salud publica por la Organizacidn
Mundial de la Salud (OMS), ya que mantiene un impacto generalizado en toda la
poblacién mundial, y su prevalencia va en aumento en las uUltimas décadas.

Cuando las respuestas o reacciones a las exigencias del contexto tienen lugar
en el ambito académico, resulta habitual referirse a los mecanismos de adaptacion
gue realizan las personas en términos de estrés académico (Rull et al., 2011). Asi,
el estrés académico es definido como un proceso sistémico, de cardcter adaptativo,
gue aparece cuando el alumnado detecta una serie de demandas percibidas como
estresoras (Valdivieso-Ledn, 2020), ademas, Zarate et al. (2018) estiman que el estrés
académico se produce cuando un/a estudiante percibe demandas de su entorno
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causandole angustia al no tener recursos para afrontarlas. Ello puede generar
sintomatologia tanto fisica como emocional y tener consecuencias académicas
asociadas a bajo rendimiento (Fernandez de Calvo & Luevano, 2018), desinterés,
absentismo o incluso desercidn (Clavabaug & Fields, 2021). Barraza (2009) considera
gue la persistencia de dichos estresores produce desequilibrios sistémicos que se
traducen en las consecuencias citadas, y que requieren al alumnado afrontar las
situaciones académicas estresantes para poder recuperar de nuevo el equilibrio.
Por todo ello, son numerosos los estudios que han evidenciado la relevancia de
las estrategias de afrontamiento como procesos complejos y multidimensionales
con destacadas consecuencias en el bienestar psicosocial (Bello-Castillo et al.,
2021 y Piergovanni & Depaula, 2018). En esta linea, resulta necesario considerar
el creciente numero de investigaciones que han relacionado el afrontamiento y el
estrés con variables como el bienestar socioemocional y la resiliencia (Morales,
2021).

Frente a las situaciones percibidas como estresantes, las personas utilizan
diferentes estrategias de afrontamiento, que son definidascomo aquellas habilidades
y conductas utilizadas por las personas para enfrentar las demandas internas y/o
externas que perciben como estresantes (Folkman, 1984). El afrontamiento se
encuentra ligado a esfuerzos de cardcter cognitivo y comportamental dirigidos a
la busqueda de recursos individuales y ambientales que permitan la gestién de
las situaciones percibidas como amenazantes y/o alarmantes (Lazarus y Folkman,
1984). Estos recursos pueden suponer la busqueda de la modificacion del entorno
o también la utilizacién de procesos internos que permitan reconstruir o reasignar
el significado asociado a dichas situaciones estresantes. Asi, el afrontamiento
conlleva procesos de autoregulacion al detectar la persona la discrepancia entre
las demandas de la situacidn y sus recursos para afrontarla (Gonzalez-Cabanech,
2018). Ademas de lo sefalado, el afrontamiento debe ser considerado como un
proceso de caracter dindmico y complejo que tiene como finalidad la adaptacién
de los sujetos a contextos de inseguridad, conflicto y/o amenaza (Gonzdlez et al.,
2007).

Al respecto, los conflictos derivados del desarrollo personal y académico se
configuran como las principales situaciones estresantes que afronta el alumnado
en su experiencia universitaria (Mendoza et al., 2010). Asimismo, los conflictos en
las relaciones con sus iguales o con el profesorado representan un claro elemento
desestabilizador en el bienestar emocional (Llanes et al., 2021) y, por ello, Gutiérrez
etal., (2021) consideran el notable protagonismo de las estrategias de afrontamiento
utilizadas por el alumnado para la gestién de los conflictos en sus experiencias
universitarias. En base a dicho protagonismo en el bienestar psicosocial de las
personas, son muchas las clasificaciones existentes y los instrumentos de medicidn
aplicables a las estrategias de afrontamiento en la investigacién psicosocial. Asi,
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existen clasificaciones en base al apoyo que se requiere para afrontar el problema
de manera autosuficiente (Litman, 2006); segun al acercamiento o evitacion del
problema (Gol & Cook, 2004), o en base a la orientacién a solucionar el problema
o regular la respuesta emocional (Folkman & Lazarus, 1980). Conviene destacar, al
respecto, dos cuestiones relevantes:

a. Que las dimensiones mencionadas no son mutuamente excluyentes, ya que
las estrategias de afrontamiento pueden suponer distintas categorizaciones
de manera simultdnea, segin sea su funcién y el contexto en el que se
generen (Stanistawski, 2019).

b. Que los procesos adaptativos son mutables, y, por tanto, cobra especial
relevancia la flexibilidad de afrontamiento, es decir, la capacidad de
las personas para modificar, interrumpir y/o extinguir estrategias de
afrontamiento percibidas como inadecuadas para dar respuesta a la situacién
estresante, e implementar nuevas estrategias que ofrezcan respuestas
adecuadas a dichas situaciones y, por tanto, disminuyan su percepcion de
estrés (Kato, 2012). En base a ello, se debe entender que las estrategias de
afrontamiento no son variables monoliticas e inamovibles, sino respuestas
que pueden variar en una misma persona en funcién de su capacidad
adaptativa para el aprendizaje, el desarrollo y el bienestar (Ziemmer-
Gembeck,2021).

Cabe anadir, tal y como sefialan Tobin et al., (1989) que se pueden diferenciar
entre estrategias de afrontamiento adecuadas (su utilizacidn provoca un impacto
positivo en el bienestar psicosocial) y estrategias de afrontamiento inadecuadas
(con un impacto negativo en el bienestar psicosocial). A partir de estas dos
dimensiones, estrategias adecuadas e inadecuadas, a menudo se ha realizado una
clasificacién en cuatro categorias amplias: estrategias adecuadas centradas en
el problema (resolucién de problemas y reestructuracion cognitiva), estrategias
adecuadas centradas en la emocién (expresién emocional y apoyo social),
estrategias inadecuadas centradas en el problema (evitacion de problemas y
pensamiento desiderativo) y estrategias inadecuadas centradas en la emocién
(retirada social y autocritica). Conviene destacar que pese a la dificultad histérica
para adoptar una postura comun sobre la posible agrupacién de estrategias
adecuadas e inadecuadas, es factible evaluar las estrategias de afrontamiento
para discernir cuales son beneficiosas y perjudiciales, considerando varios criterios
como: a) el estado emocional del individuo en el momento en que las utilice, b) las
caracteristicas sociopersonales de cada sujeto, c)las caracteristicas propias de cada
estrategia y d) sus posibles efectos a largo plazo (Skinner et al., 2016). Asi, El uso
de estrategias adecuadas centradas en el problema se ha asociado con una mejor
salud y una reduccion del estrés (Sasaki & Yamasaki, 2007). Por su parte, el uso de
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estrategias inadecuadas centradas en la emocidn, como es el caso de la evitacion
y la retirada social, se ha relacionado con mayores niveles de estrés y peores
niveles de salud (Pritchard et al., 2007). Por ultimo, el uso de estrategias adecuadas
centradas en la emocién se ha asociado con un mayor bienestar emocional (Scheier
et al. 1994).

Por otra parte, el estrés académico tiene una incidencia directa en la satisfaccion
académica del alumnado (Castillo et al., 2020) debido a la alteraciéon que provoca
en las personas a nivel cognitivo, motor y fisiolégico (Reddy et al., 2018). En
este sentido, parece evidente sefalar que, si existe una relacién constatada
entre satisfaccién académica y estrés en estudiantes universitarios, el primer
constructo puede suponer una variable determinante en el andlisis y comprension
de la implementacién de algunas estrategias de afrontamiento ante situaciones
estresantes vinculadas al entorno universitario (Gonzalez et al., 2023). Asi, tanto
en estudios previos a la pandemia (Chraif, 2015) como en estudios en pandemia
(Shehadeh, 2020), se destacaba la asociacion negativa entre estrés académico
y satisfaccion del alumnado, en el sentido de que cuanto mayor es el estrés
experimentado por el alumnado, menor es su satisfaccion.

En base a las consideraciones realizadas, por ende, a la evidencia empirica
disponible en torno a la relevancia de las estrategias de afrontamiento como
cuestion clave en el manejo de los procesos de estrés y, por tanto, en el bienestar
personal, social, emocional y académico del alumnado ante situaciones estresantes
(Hatunoglu, 2020), y también al concepto de flexibilidad anteriormente descrito,
se ubica la idoneidad de estudios centrados en la persona. En este sentido, la
posibilidad de coexistencia en una misma persona de las cuatro categorias de
afrontamiento sefialadas, resta relevancia al estudio de la variable en si, otorgando
el protagonismo a la funcionalidad percibida por las personas para implementar
aquellas estrategias que les sirvan de forma dptima ante los desafios que tengan
gue afrontar ante situaciones especificas (Cheng et al., 2014 ; Siltanen et al.,
2019 ). Pese a observarse una plausible escasez de estudios que analizan las
estrategias de afrontamiento desde esta perspectiva centrada en la persona, Freire
et al. (2020) evidencian la existencia de perfiles de afrontamiento en estudiantes
universitarios espafioles que difieren en el nivel de flexibilidad y el uso simultaneo
de diferentes estrategias.

Asimismo, bajo el enfoque centrado en la persona, cobra especial relevancia
el contexto donde se implementan las estrategias de afrontamiento. En este
sentido, en la educacién universitaria el estrés académico tiene una incidencia
directa en la satisfaccion académica del alumnado (Castillo et al., 2020) debido
a la alteracién que provoca en las personas a nivel cognitivo, motor y fisiolégico
(Reddy et al., 2018). Ademas, estudios previos sefialan que el alumnado novel
tiende a tener un mayor nivel de estrés académico y una menor satisfaccion
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académica (Verger et al., 2009; Cheung et al., 2020), lo que se podria asociar
al nivel de madurez y la capacidad de adaptacién ante situaciones de indole
estresante, encontrandose como los estudiantes con mayor edad (que pueden
corresponder con estudiantes de segundo o tercer ciclo) muestran menores
niveles de ansiedad, depresion y estrés (Bayram & Bilgel, 2008). En relacién
con el género, las mujeres universitarias tienden a utilizar en mayor medida
estrategias adecuadas centradas en la emocién que los hombres (Graves et al.,
2021). Finalmente, pese a la escasez de estudios que evalluen las estrategias de
afrontamiento por area de conocimiento, el alumnado de Ciencias Sociales y
Humanidades tiende a vivenciar de forma mas «naturalizada» el conflicto (Arias
& Arias, 2017), lo que puede suponer una mayor flexibilidad para poder utilizar,
en mayor medida, estrategias de afrontamiento adecuadas en relaciéon con
alumnado de otras dreas de conocimiento.

Portodolo expuesto anteriormente en referencia, en primerlugar, alaasociacion
entre estrategias de afrontamiento y bienestar emocional y a la relevancia de la
satisfaccion académica como predictor del bienestar emocional y, en segundo lugar,
a la escasez de estudios que aborden el analisis de las estrategias de afrontamiento
y su posible relacion con la satisfaccion académica en poblacidn universitaria desde
un enfoque centrado en la persona, el objetivo del presente estudio es identificar
perfiles de estrategias de afrontamiento en una muestra de alumnado universitario
en Espafia y su posible relacidon con la satisfaccidn académica y variables personales
y académicos.

Para alcanzar el objetivo propuesto se formularon 4 hipdtesis: hipétesis 1(h1),
el alumnado utiliza, en menor medida, estrategias adecuadas de afrontamiento,
tanto centradas en el problema como en la emocidn; hipdtesis 2 (h2), el alumnado
gue utiliza en menor medida estrategias de afrontamiento adecuadas centradas en
el problema y en la emocidn presentan menores niveles de satisfacciéon académica
y se encuentran matriculados en el primer curso del nivel de Grado; hipétesis 3 (h3),
el alumnado que utiliza en mayor medida estrategias de afrontamiento adecuadas
centradas en el problema y en la emocidn presenta mayores niveles de satisfaccion
académica, cursan niveles de posgrado (Master, Doctorado o Titulo propio),
pertenecen al drea de conocimiento de Arte y Humanidades y/o Ciencias Sociales y
Juridicas, y se identifican, mayoritariamente como mujeres, y, finalmente, hipdtesis
4 (h4), el alumnado que utiliza en mayor medida estrategias de afrontamiento
inadecuadas centradas en el problema y la emocién presenta menores niveles
de satisfaccién académica, se identifican mayoritariamente como hombres, y los
conflictos universitarios que les generan mayor malestar son consecuencia de las
relaciones con el profesorado.
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METODO
Participantes

Los participantes fueron seleccionados a través de un muestreo no probabilistico
y el criterio de inclusién fue «estar matriculado en la UCM en el curso académico
2021-2022» y otorgar el consentimiento informado para la participacion en el
estudio. En dicho curso, habia un total de 64952 personas matriculadas en la UCM.
La muestra final estuvo compuesta por 2803 estudiantes (71.1% mujeres y 28.9
% hombres), con una edad media igual a 21.8 (DT= 2.97), obteniéndose una tasa
de aceptacion del 4.31%. Los instrumentos fueron respondidos completamente y
no fueron registrados casos perdidos, ya que todas los items eran de respuesta
obligatoria. Respecto al nivel de estudios en el que se encontraban matriculados en
el momento de la respuesta, el 19.3% eran alumnos de primero de Grado o doble
Grado, el 16.8% de segundo de Grado o doble Grado, el 15.7% de tercero de Grado
o doble Grado, el 18.2% de cuarto de Grado o doble Grado, el 4.7% de quinto de
Grado o doble Grado, el 12% alumnos de Master, el 10.5% alumnos de Doctorado
y el 1.7% de Titulos Propios. Respecto a la distribucién por areas, 1106 personas
pertenecian al drea de Ciencias Sociales y Juridicas (39.4%), 597 al area de Ciencias
de la Salud (21.3%), 599 al drea de Arte y Humanidades (21.4%), 398 al area de
Ciencias (14%) y 103 al drea de Ingenieria y Arquitectura (3.7%).

Instrumentos

Se aplicd un cuestionario sociodemografico de preguntas cerradas: género,
discapacidad, nivel de estudios, curso donde se encuentra matriculado y area de
conocimiento. Para conocer el tipo de conflicto que generaba mayor malestar
en su experiencia universitaria, se realizd una pregunta en la que existian cuatro
opciones de respuesta: 1) conflictos con el profesorado, 2) conflictos con el resto
del alumnado, 3) conflictos con el personal administrativo y 4) conflictos con las
normas/reglamentos de la propia Universidad.

Ademas, se aplicd la adaptacién al espaiol de la Escala de Satisfacciéon
Académica (ESA) desarrollada por Medrano & Pérez (2010), validada en el contexto
universitario espafiol (Gonzdlez et al., 2023). La ESA es una medida que evalla la
percepcion subjetiva del estudiantado respecto a su satisfaccién académica y estd
compuesta por 8 items que se responden a través de una escala ordinal (1 = nunca,
4 = siempre). La ESA posee una estructura de una Unica dimensiéon denominada
satisfaccion académica (8 items: «Las clases me interesan»; «me siento motivado
con el curso»; «me gustan mis profesores»; «me gustan las clases»; «el curso

110 Educacién XX1, 28(1), 103-130



Perfiles de estrategias de afrontamiento en estudiantes universitarios en relacion
con variables personales y académicas

responde a mis expectativas»; «me siento a gusto con el curso»; «los profesores son
abiertos al didlogo» y «siento que los contenidos de las clases se corresponden con
los de mi profesidn». Las puntuaciones oscilan entre 8 (menor nivel de satisfaccién
académica) y 32 (mayor nivel de satisfaccion académica).

En relacidn con las estrategias de afrontamiento, se aplicd la adaptacion al
espanol del Inventario de Estrategias de Afrontamiento (CSI) desarrollado por Cano
et al. (2007) basada en el estudio original realizado por Tobin et al. (1989) y validado
en el contexto universitario espafiol (Dorado et al., 2023). El CSI es una medida
de autorreporte que evallua la percepcidn subjetiva de las personas respecto a la
utilizacion de estrategias de afrontamiento ante situaciones de indole estresante.
Estd compuesto por 40 items que se responden a través de una escala tipo Likert
(0=en absoluto, 4=totalmente). El CSI posee una estructura de 8 dimensiones
denominadas: resolucion de problema (5 items, ej. «Luché para resolver el
problema); autocritica (5 items, ej. «Me di cuenta de que era personalmente
responsable de mis dificultades y me lo reproché»); expresiéon emocional (5 items,
ej. «Dejé salir mis sentimientos para reducir el estrés»); pensamiento desiderativo
(5 items, ej. «Deseé que la situacién nunca hubiera empezado»), apoyo social
(5 items, ej. «Encontré a alguien que escuchd mi problema»); reestructuracion
cognitiva (5 items, ej. «Repasé el problema una y otra vez en mi mente vy al final vi
las cosas de una forma diferente»); evitacion de problemas (5 items, ej. «No dejé
que me afectara, evité pensar en ello demasiado» y retirada social (5 items, ej.
«Pasé algun tiempo solo»). Estas 8 dimensiones, a su vez, se organizan en torno
a una estructura de segundo orden compuesta por 4 dimensiones denominadas:
manejo adecuado centrado en el problema (incluye las dimensiones resolucion de
problemas y reestructuracion cognitiva), manejo adecuado centrado en la emocién
(incluye las dimensiones expresion emocional y apoyo social), manejo inadecuado
centrado en la emocidn (incluye las dimensiones retirada social y autocritica) y
manejo inadecuado centrado en el problema (incluye las dimensiones evitacidon
de problemas y pensamiento desiderativo). Dichas dimensiones, a su vez, se
pueden reagrupar en una estructura de tercer orden, manejo adecuado y manejo
inadecuado de estrategias de afrontamiento.

Para finalizar, indicar que se evaluaron las estructuras factoriales de las escalas
utilizadas en el andlisis. Como se observa en la tabla 1, ambas escalas presentaron
indices de bondad de ajuste satisfactorios, tanto para las estructuras factoriales,
como para los coeficientes de fiabilidad.
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Tabla 1
Indices de bondad de ajuste para el andlisis factorial confirmatorio y coeficiente de fiabilidad

Escala RMSEA SRMR CFI TLI A Min. A Max. w
ESA .078 .045 .968 .955 .646 .907 .905
csl .072 .078 .928 912 .612 921 918

Nota. ESA: Escala de Satisfaccion académica; CSI: Inventario de Estrategias de Afrontamiento; RMSEA: root mean
square error of approximation; SRMR: Standardized Root Mean Square Residual; CFl: comparative fit index; TLI:
Tucker—Lewis index; A = Factor loadings. w = Omega de McDonald.

Procedimiento

Para la realizacion del estudio y la administracion de los instrumentos, se conté
con la financiacion y colaboracién del Observatorio del Estudiante de la UCM. La
investigacion dispuso de la aprobacién del Comité de Etica de la Investigacion y
Bioseguridad de la UCM (ref. CE_20211118-11 SOC). Se aplicaron consentimientos
informados a los estudiantes participantes del estudio. El cuestionario fue
administrado en formato online, siendo enviado desde el Vicerrectorado de
Estudiantes de la UCM a través del correo institucional a la totalidad del alumnado
matriculado en el curso académico 2021-2022.

Analisis de datos

En primer lugar, se realizé un analisis preliminar y se evaluaron las propiedades
psicométricas de las escalas, para ello se implementéd un analisis factorial
confirmatorio (AFC), mediante MPLUS v.8.1 (Muthén & Muthén, 2017), utilizando
una matriz de correlaciones policéricas y el método de estimacién de Minimos
Cuadrados Ponderados con media y varianza ajustada (WLSMV). Para evaluar la
calidad del modelo, se utilizaron tres indices de bondad de ajuste: indice de ajuste
comparativo (CFl > 0.90), indice de Tucker-Lewis (TLI = 0.90) y el error cuadratico
medio de aproximacidn de los indices y Residuo cuadratico medio estandarizado
(RMSEA, SRMR < 0.08) (Schumacker & Lomax, 2016). Posteriormente, se utilizd
un analisis de clusteres de perfiles latentes (LPA), estimado a través del software
Latent Gold 5.1 (Vermunt & Magidson, 2016). El LPA presenta varias ventajas en
comparacién con otras técnicas de analisis de clusteres (Oppewal et al., 2010).
Se eligié el LPA en esta investigacion por tres razones principales: (1) la seleccion
del nimero éptimo de clisteres se basa en criterios estadisticos como el criterio
bayesiano de informacion (Bayesian information criterion - BIC) o el criterio de
informacion consistente de Akaike (consistent Akaike information criterion - CAIC);
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(2) el LPA es particularmente util cuando no se conoce de antemano el nimero de
clusteres, como sucedié en este estudio, y (3) el LPA permite incluir simultdneamente
variables medidas en diferentes tipos de escala (continuas, ordinales o nominales),
lo que permite caracterizar de manera flexible los grupos obtenidos.

El modelo propuesto incluye: (1) cuatro indicadores que corresponden a las
puntuaciones estandarizadas de las estrategias de afrontamiento: manejo adecuado
centrado en el problema, manejo adecuado centrado en la emocién, manejo
inadecuado centrado en la emocién y manejo inadecuado centrado en el problema;
(2) y una serie de covariables (utilizadas para caracterizar los grupos obtenidos:
género, curso, area de conocimiento, conflictos universitarios generadores de los
mayores niveles de malestar y satisfaccién académica.

La seleccidon del nimero dptimo de clusteres se baso en los siguientes criterios
de bondad de ajuste: el criterio de informacién bayesiano (Bayesian Information
Criterion-BIC,Schwars, 1978), el criteriodeinformacién de Akaike (Akaike Information
Criterion - AIC, Akaike, 1987) y el criterio de informacién bayesiano ajustado al
tamafio de la muestra (sample-size adjusted Bayesian information criterion, SABIC).
Dichos criterios son mas conservadores que el criterio de informacion de Akaike
(CAIC) y tienden a favorecer la eleccion de modelos mas simples (parsimoniosos)
en el caso de los modelos LPA (Tein et al., 2013; Wedel & Kamakura, 2000). Ambos
criterios son mas conservadores que el criterio de informacion de Akaike (AIC) y
tienden a favorecer la eleccién de modelos mas simples (parsimoniosos) (Wedel
& Kamakura, 2000). Los detalles completos sobre el método de estimacién de los
pardmetros con Latent Gold 5.1 se encuentran disponibles en el trabajo de Vermunt
y Magidson (2016).

RESULTADOS
Anadlisis preliminares

En primer lugar, se analizaron las correlaciones bivariadas entre los indicadores
del modelo. Como se observa en la Tabla 2, los indicadores presentaron
correlaciones positivas y significativas, demostrando su asociacién y pertinencia
para ser incluidos en los analisis posteriores. Ademas, se presentan los resultados
del andlisis descriptivo para cada uno de los indicadores.
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Identificacion del nimero de cluster de estilos de afrontamiento, utilidad de los
indicadores y covariables

Para determinar el nimero 6ptimo de perfiles latentes, se emplearon los
criterios BIC, CAIC y SABIC. Se evaluaron diez modelos diferentes que abarcaban
desde 1 cluster (representando una homogeneidad completa en la muestra) hasta
10 clusteres o grupos. El modelo de tres clusteres obtuvo los valores mas bajos de
los tres criterios, lo que indica que fue el mas parsimonioso y ajustado a los datos,
tal y como se recoge en la siguiente figura.

Figura 1
Criterio de seleccion del numero de cluster de estrategias de afrontamiento

2000
1800
1600
1400
1200

1000

CL1 CcL2 CL3** CL4 CLS CL6 CL7 cL8 CcL9 CL10

e BIC e CAIC s SABI C

Nota. BIC: Criterio Bayesiano de informacidn; CAIC: criterio de informacion consistente de Akaike; SABIC: criterio de
informacién bayesiano ajustado al tamafio de la muestra. **Mejor modelo de acuerdo a BIC, CAIC, SABIC.

Una vez determinado el nimero de clusteres (3 perfiles latentes), se procedid
a evaluar la significacion de los indicadores utilizados para clasificar los grupos
y de las covariables que contribuyeron a su caracterizacién. Respecto a los
cuatro indicadores, se encontré que el estadistico de Wald mostrd niveles de
significacion inferiores a .001, lo que indica que los cuatro indicadores utilizados
fueron estadisticamente significativos para la segmentacion de la muestra en tres
grupos distintos, basados en la percepcién de manejo adecuado centrado en el
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problema, manejo adecuado centrado en la emocidn, manejo inadecuado centrado
en la emocién y manejo inadecuado centrado en el problema. El porcentaje de
varianza explicada por estos cuatro indicadores oscild entre el 16.88% para manejo
adecuado centrado en el problema y el 65.15% para manejo inadecuado centrado
en el problema. En cuanto a las covariables, se observaron efectos significativos
de género, curso, nivel de estudios, area de conocimiento, conflictos que generan
mayor estrés en el contexto universitario y satisfaccién académica que se utilizaron
para caracterizar los grupos obtenidos (Tabla 3).

Tabla 3
Valores de significacion y proporcidn de varianza explicada de los indicadores del modelo

Estadistico de Wald

Indicadores Robusto p R?
Zmanejo adecuado centrado problema 27.083 <001 .1791
Zmanejo adecuado centrado en la emocidn 25.823 <.001 .1688
Zmanejo inadecuado centrado en la emocion 133.691 <.001 .6303
Zmanejo inadecuado centrado en el problema 134.628 <.001 .6515
Covariables
Género 106.1356 <.001
Curso 109.4901 <.001
Area de conocimiento 99.8727 <.001
grc:qnbfilti(c:’tﬁis/:(;igtzrr\gan mayor malestar en el 115.8677 <001
Satisfaccién académica 8.1916 .017

Nota. las variables que incorporan una «Z» delante de los indicadores se introdujeron en el modelo de perfiles
latentes como variables tipificadas (M =0y DT =1).

Descripcion de los perfiles de estilos de afrontamiento académico

La figura 2 muestra los tres perfiles correspondientes a los tres clisteres.
Cada cluster representa un patrén subyacente de estilos de afrontamiento de las
y los estudiantes, y se muestra el promedio estandarizado de cada indicador. A
continuacion, se presenta un andlisis del comportamiento de cada perfil, asi como
las asociaciones con las covariables del modelo:
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Figura 2
Puntuaciones medias en los indicadores para los tres clusters

m Zmanejo adecuado centrado problema  m Zmanejo adecuado centrado en laemocién  m Zmanejo inadecuado centrado en laemocion = Zmanejo inadecuado centrado problema

0,00

0,50 l .
-0,47 052

et

0,98

0,04 Cluster3

Nota. los indicadores incorporan una «Z» delante de su acrénimo porque se introdujeron en el modelo de perfiles
latentes como variables tipificadas (M =0y DT =1).

Cluster 1 (BNMA): «Estudiantes con bajos niveles de manejo adecuado de
estrategiasdeafrontamiento». Este grupo de estudiantes constituye el mas numeroso
de los tres clusteres, representando el 48.6% de la muestra. Los estudiantes en
este cluster manifiestan los niveles mas bajos de afrontamiento adecuado, tanto
centrado en el problema como en la emocién. Ademas, este clister se caracteriza
por presentar los niveles mds bajos de satisfaccion académica, con una media de
14.72. La mayoria del alumnado en este cllster se encuentra cursando el primer
afio de Grado o Doble Grado, representando el 30.2% de ellos.

Cluster 2 (ANMA): «Estudiantes con altos niveles de manejo adecuado de
estrategias de afrontamiento centradas en el problemay en la emocion» Este grupo
representa al 29.65% del alumnado y obtiene las puntuaciones mas altas de las
dimensiones «manejo adecuado centrado en el problema» y «manejo adecuado
centrado en la emocién». Se caracterizan por pertenecer mayoritariamente al nivel
de Master y Doctorado (5.4%), al drea de conocimiento de Ciencias de la Salud
(34.8%) y definirse como mujeres (53.78%).

Cluster 3 (ANMI): «Estudiantes con altos niveles de manejo inadecuado de
estrategias de afrontamiento». Este grupo es el mds reducido, representando al
21.76% del alumnado. Este alumnado presenta los niveles mds altos de «manejo
inadecuado centrado en la emocidon» y «manejo inadecuado centrado en el
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problema». Asimismo, este cllster se caracteriza por presentar bajos niveles de
satisfaccion académica (M = 15.46), el alumnado percibe que los conflictos que
les generan mayor malestar son los derivados de las normas y disposiciones de la
universidad y, ademas, mayoritariamente se definen como hombres (52.57%).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio tuvo como objetivo analizar las estrategias de afrontamiento
utilizadas por el alumnado universitario espafiol en funcidn del género, curso, drea
de conocimiento, tipologia de conflictos universitarios que les generan mayor
malestar en el ambito universitario y satisfaccion académica.

Los resultados obtenidos confirman la primera hipodtesis (h1) que sefala que
el alumnado utiliza en menor medida estrategias adecuadas de afrontamiento,
tanto centradas en el problema como en la emocidn. En este sentido, el ANMA
se muestra como el Unico cluster en el que el alumnado utiliza en mayor medida
estrategias de afrontamiento adecuadas centradas en el problema y en la emocion,
suponiendo el 29.65% del total de la poblacidn universitaria analizada (por lo tanto,
el 70.35% del alumnado utiliza en mayor medida estrategias inadecuadas). En este
sentido, estudios poscovid indican cdmo la poblacién universitaria es considerada,
cada vez mas, una poblacidn vulnerable debido a los altos niveles de ansiedad
y estrés (Browning et al., 2021). Al respecto, debemos tener en cuenta que la
generacion Z (personas nacidas entre el aflo 1995y 2012 y que actualmente son la
poblacién mayoritaria en la universidad) es una generacién que se ha desarrollado
en una cultura de padres mas sobreprotectores y una menor interaccién social cara
a cara, lo que puede suponer un menor desarrollo de ciertas habilidades de gestion
y afrontamiento de situaciones estresantes (Gabrielova & Buchko, 2021). Asi, se
coincide con Luna (2020) en la necesidad de generar mayor conocimiento sobre las
estrategias de afrontamiento del alumnado, en este caso, universitario, e incidir en
el disefio de politicas universitarias encaminadas a la adquisicion de competencias
de afrontamiento adecuado a las situaciones estresantes por parte de las y los
estudiantes.

En relacién con la (h2) los resultados confirman, en base al BNMA que el
alumnado que utilizaba en menor medida estrategias de afrontamiento adecuadas
(tanto centradas en el problema como en la emocién) presentarian menores niveles
de satisfaccién académica y se encontrarian cursando niveles iniciales de Grado. El
estrés en el ambito universitario se encuentra vinculado al éxito académico (Ocania
et al., 2021) y, también, a la satisfaccion académica (Naeem et al., 2020); por lo
que la utilizacién de estrategias de afrontamiento adecuadas supone un factor
determinante para asegurar un correcto desarrollo, tanto personal como curricular,
en los espacios superiores de ensefianza (Cabras & Mondo, 2018). Ademas de lo
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citado, la transicion a la vida adulta aumenta la vulnerabilidad ante el estrés del
estudiantado universitario (Towbes & Cohen, 1996). Este hecho se vuelve aun
mas latente en el alumnado de primer afio, ya que la transicién de la educacién
secundaria a la universidad puede suponer un desafio relacionado con el inicio
de una vida independiente, la modificacidn de roles asignados previamente, la
adecuacion a las nuevas exigencias académicas (Brougham et al., 2009), nuevas
relaciones personales e interpersonales, la modificacién de las técnicas de estudio
y la instauracion de unas nuevas creencias y valores para adaptarse al contexto
sociocultural universitario (Paramo Fernandez et al., 2017). Todas estas cuestiones
requieren la utilizacién de recursos adaptativos para enfrentar dichos procesos de
cambio (Cabras & Mondo, 2018), siendo el primer curso universitario el momento
donde se han de adaptar a todas las nuevas circunstancias mencionadas. En este
sentido, dichas cuestiones favorecen que el alumnado de primer afio presente
una mayor vulnerabilidad respecto al desarrollo de patologias relacionadas con
la depresidn (Brandy et al., 2015) y, por tanto, se observen niveles inferiores de
satisfaccion académica respecto al estudiantado de cursos superiores. Estudios
andlogos identifican como la edad es un factor fundamental en la configuracién y
puesta en marcha de estrategias de afrontamiento adecuadas, observandose cémo
los alumnos de primer afo tienen mayores dificultades para adaptarse (a través de
dichas estrategias) a situaciones estresantes (Alarcon et al., 2013; Cabras & Mondo,
2018).

En relacién a la tercera hipdtesis (h3), los resultados obtenidos en el ANMA
confirman parcialmente sus predicciones, en el sentido de que el alumnado
gue utiliza en mayor medida estrategias de afrontamiento adecuadas presenta
mayores niveles de satisfaccion académica, se encuentra cursando Master y/o
Doctorado e identificandose, mayoritariamente, como mujeres. Sin embargo, no
se confirma la prediccién en relacion a que ello se asociaria, mayoritariamente,
con el area de conocimiento Arte y Humanidades y/o Ciencias Sociales, en vez de,
tal y como se ha evidenciado, con Ciencias de la Salud. En este sentido, existen
estudios que informan que, mayoritariamente, el alumnado de ciencias de la
salud adopta actitudes positivas ante eventos estresantes, utilizando estrategias
de afrontamiento adecuadas (Awoke et al., 2021), principalmente centradas en el
problema (Henderson et al., 2021).

Cabe seialar evidencias empiricas sobre cdmo el uso de estrategias de
afrontamiento adecuadas se relaciona con una mayor inteligencia emocional para
hacer frente a situaciones estresantes (Majumdar & Ray, 2010), asi como con las
habilidades socioemocionales personales (Freire et al., 2020). Asimismo, la manera
en que una persona afronta las situaciones estresantes determina el impacto que
estas situaciones tendran en su bienestar, salud y calidad de vida (Gustems-Carnicers
& Calderdn, 2013), y, finalmente, con el nimero de ocasiones que una persona se ha
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enfrentado a una situacidn estresante y/o conflictiva determinaday, por lo tanto, con
el grado de experiencia para hacer frente a dichas situaciones. Teniendo en cuenta
que las y los estudiantes de Master y/o Doctorado son personas que ya han cursado
un Grado en la Universidad y, por ende, poseen un bagaje respecto al afrontamiento
de situaciones estresantes vinculadas al ambito de la Educaciéon Superior, asi como
una mayor red de apoyo que el alumnado de primer curso, pueden disponer de un
mayor nimero de estrategias adecuadas para hacer frente a dichas situaciones. En
este sentido, la utilizacién de estrategias de afrontamiento adecuadas se relaciona
de forma directa con el estrés y el éxito académico (Karaman et al., 2019).

Respecto al género, los resultados se encuentran en consonancia con otras
investigaciones que refrendan que las mujeres universitarias utilizan en mayor
medida estrategias de afrontamiento adecuadas centradas en la emocién respecto
alos hombres (Brougham et al., 2009). Las mujeres universitarias tienden a informar
de un mayor uso de estrategias de afrontamiento como la expresiéon emocional y el
apoyo social (Eaton & Bradley 2008). Ademas de lo sefialado, algunos estudios han
informado de que el mayor uso de estrategias adecuadas centradas en la emocién
podria ser debido al proceso de socializacidon de las mujeres universitarias y a la
asuncion de los «roles tradicionales de género» relacionados con el cuidado (Dyson
& Renk 2006 ).

Por ultimo, y en relacion con la hipdtesis 4 (h4) los resultados obtenidos en el
clister ANMI confirman parcialmente, en el sentido que el alumnado que utiliza en
mayor medida estrategias de afrontamiento inadecuadas (tanto las centradas en el
problema como en la emocidn) presenta bajos niveles de satisfaccion académica y
se identifican, mayoritariamente, como hombres. Sin embargo, no se confirma la h4,
en el sentido de que los conflictos que generan mayor malestar al alumnado son los
derivados de las normas de la Universidad, y no los producidos como consecuencia
de las relaciones con el profesorado. Al respecto, estudios previos han encontrado
una relacion directa entre las estrategias de afrontamiento y la satisfacciéon y
desempeiio académico (Meneghel et al.,2019). Ello podria ser explicado a partir
de la utilizacidon de estrategias de afrontamiento adecuadas, que se asocian de
forma directa con la reduccion del estrés y, a su vez, ello aparece relacionado con el
aumento de la autoeficacia y la satisfaccion (Crego et al., 2016).

Como ya se ha citado anteriormente, las estrategias de afrontamiento son
implementadas por el estudiantado, mayoritariamente, para hacer frente a
situaciones de conflicto que les generan estrés. La gestion de los conflictos en la
vida universitaria requiere de la utilizaciéon de estrategias de afrontamiento que
pueden conllevar: a) consecuencias emocionalmente adversas (relacionadas con el
uso de estrategias de afrontamiento inadecuadas o b) procesos constructivos que
faciliten el desarrollo social, emocional y personal (Arias & Arias, 2017) y, por lo
tanto, un incremento en la satisfaccién académica (Palomino, 2018).
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Teniendo en cuenta que el conflicto forma parte inevitable de la convivencia
y del desarrollo personal y social (Dorado et al., 2015), se debe tener en cuenta
que las experiencias que el estudiantado acumule a lo largo de su trayectoria
universitaria determinardn, en gran medida, su capacidad para modificar, y adaptar
las estrategias de afrontamiento que utilizardn en el futuro para gestionar las
situaciones de estrés derivadas de los conflictos (Gonzalez & Jurado, 2022). En este
sentido, investigaciones previas ponen de relevancia las diferencias de género en
relacion con la utilizacién de estrategias de afrontamiento, encontrandose como los
hombres tienden a utilizar estrategias de tipo evitativo de forma mads habitual que
las mujeres (Eschenbeck et al., 2007), y las mujeres utilizan con mayor frecuencia
estrategias relacionadas con la expresion emocional y el apoyo social (Salgado y
Leria, 2018) Lo citado podria ser debido a los roles asignados socialmente al género
masculino y su relacidon con una mayor carga de competitividad e individualismo.
Asi, Gatinno et al., (2015) refieren que existe una relacion directa entre la utilizacion
de estrategias de afrontamiento inadecuadas en hombres y la disminucion de su
calidad de vida.

Cabe afiadir que pese a la escasa existencia de estudios centrados en la persona
gue asocien las estrategias de afrontamiento con las variables analizadas en la
presente investigacion, parte de los resultados son andlogos a los obtenidos en
estudios similares. Al respecto, Freire et al., (2016), encontraron como el uso de
estrategias de afrontamiento adecuadas se relacionaba con un mayor bienestar
psicoldgico en estudiantes universitarios, lo que puede asociarse con los resultados
obtenidos en el presente estudio en la relacién entre mayores niveles de satisfaccion
académica y el uso de estrategias adecuadas centradas en el problema y en la
emocioén. En la misma linea, estudios realizados durante la pandemia provocada por
la Covid-19, demostraron cdmo lo estudiantes de menor edad utilizaban en mayor
medida estrategias de afrontamiento inadecuadas (Babicka-Wirkus et al., 2021).
Ademads de lo sefalado, investigaciones recientes realizadas a través de analisis de
perfiles latentes han identificado como los estudiantes universitarios que utilizan
estrategias de afrontamiento adecuadas son mds seguros y optimistas, respecto
a los estudiantes desanimados que utilizan en menor medida dichas estrategias
(zhao, 2024).

En base a los resultados obtenidos y, en consonancia con las recomendaciones
emitidas por la Organizacion Mundial de la Salud (OMS), se torna prioritaria la
necesidad de implementar actuaciones estratégicas tendentes a incrementar el
bienestar emocional y reducir el estrés académico como vehiculo para la mejora
de la salud mental del estudiantado; para ello, es imprescindible el desarrollo de
competencias relacionadas con el uso de estrategias de afrontamiento adecuadas
para minimizar el impacto de las situaciones de indole conflictiva generadoras de
estrés (De Vicente & Villamarin, 2018). En este escenario, la Educacidén Superior
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debe erigirse como un espacio capaz de favorecer espacios, tanto en modalidad
proactiva como reactiva, de aprendizaje y desarrollo de competencias de flexibilidad
y adaptacién en el afrontamiento de los y las estudiantes, enfocados a reducir los
efectos negativos del estrés, tanto en el bienestar fisico y emocional como en la
satisfaccion académica.

En conclusién, los resultados del presente estudio aportan como novedad la
plausible relacion entre las estrategias de afrontamiento utilizadas por alumnado
universitario y variables como el género, el curso, la percepcion sobre el malestar
de los conflictos en la experiencia universitaria y la satisfaccién académica. En este
sentido, los resultados obtenidos, en primer lugar, proporcionan evidencias con
caracter innovador en torno a cémo la utilizacion de estrategias de afrontamiento
adecuadas se relacionan con una mayor satisfaccién académica del alumnado a
partir de analisis de perfiles latentes, y, en segundo lugar, cdmo ello se encuentra
condicionado por el género, curso, nivel de estudios en el que se encuentra
matriculado y la percepcién del alumnado en relacién a los conflictos que les
generan mayor malestar durante su experiencia universitaria.

Por lo tanto, las estrategias de afrontamiento se perfilan como un elemento clave
en el disefio de los planes de estudios universitarios, ya que deben ser consideradas
determinantes, tanto para mejorar las experiencias universitarias del alumnado v,
por tanto, su satisfaccion académica, como para facilitar espacios de aprendizaje y
entrenamiento de gestién adecuada de las situaciones estresantes en sus futuros
entornos profesionales y personales. Asimismo, las estrategias de afrontamiento
deben ser comprendidas como un elemento consustancial al bienestar emocional
del alumnado universitario y, por ende, como un factor clave en relacién con el
aumento de la preocupacién por la salud mental de las personas jévenes.

Se coincide con Casullo y Garcia (2015) en que analizar los recursos personales
del alumnado para afrontar las situaciones de adversidad con éxito (a partir de un
enfoque centrado en la persona) debe ser considerado un reto apasionante en los
contextos de la Educacion Superior. Las universidades son, hoy mas que nunca, no
s6lo productoras, depositarias y transmisoras de conocimientos, sino responsables
de la promocién del bienestar de la ciudadania y con una destacada proyeccion
social encaminada al desarrollo de las relaciones humanas basadas en el respeto y
en la dignidad de las personas.

Por ultimo, el presente estudio no esta exento de limitaciones que conviene
tener en cuenta para el abordaje de futuras investigaciones. En este sentido, a
pesar del tamafio significativo de la muestra, todo el alumnado participante en
el estudio pertenece a la misma universidad publica (UCM), por lo que resultaria
interesante en futuras investigaciones replicar este estudio en otras universidades,
tanto nacionales e internacionales, como del ambito privado. Asimismo, seria
interesante incluir variables asociadas tanto a salud mental como a percepcién
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de estrés, con el objetivo de analizar las posibles relaciones con las estrategias de
afrontamiento del alumnado universitario. También existen limitaciones derivadas
de la propia metodologia de estudio, ya que su disefio transversal ha proporcionado
datos de una Unica encuesta en un momento determinado, cuestién que no
facilita la comprension y el anadlisis de la flexibilidad y continua adaptacién del
alumnado a situaciones estresantes, ya que se requeriria de un disefio longitudinal
gue permitiera profundizar y analizar los posibles cambios a lo largo del tiempo.
Finalmente, el output del software utilizado en el presente estudio no permite
registrar estadisticos de ajuste y clasificacidn, por lo que en futuras investigaciones
seria recomendable utilizar softwares que permitan realizar dichos pardmetros para
determinar con mayor robustez la idoneidad de la solucién de perfiles escogida.
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RESUMEN

El presente estudio examind las relaciones directas e indirectas entre las invitaciones
docentes, la autoeficacia tecnoldgica, el valor atribuido a las TIC y el uso parental de estos
recursos para participar en la educacion de los hijos. Participaron 639 madres y 447 padres
de estudiantes de primarias publicas. Se calculé un modelo estructural con dos mediadores.
Se encontrd que las invitaciones docentes se relacionan positivamente con la utilizacion
parental de las TIC para comunicarse con la escuela y apoyar el aprendizaje en casa de
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los hijos. Adicionalmente, se hallé que la autoeficacia tecnolégica y el valor atribuido a
las TIC median las relaciones estudiadas. Se concluyd que las invitaciones de los docentes
promueven el uso de las TIC por parte de los padres para involucrarse en la educacion de
los hijos.

Palabras clave: docentes, educacion publica, escuelas primarias, participacidn parental, uso
de la tecnologia en educacion

ABSTRACT

The present study examined the direct and indirect relationships between teacher
invitations, technological self-efficacy, the value attributed to ICT, and the parental use of
these resources by parents to participate in their children’s education. Six hundred thirty-
nine mothers and 447 fathers of public primary school students participated. A structural
model with two mediators was calculated. It was found that teacher invitations positively
relate to parental use of ICT to communicate with the school and support their children’s
learning at home. Additionally, it was found that technological self-efficacy and the value
attributed to ICT mediate the relationships studied. It was concluded that teacher invitations
promote the use of ICT by parents to get involved in their children’s education.

Keywords: teachers, public education, elementary school, parent involvement, technology
uses in education

INTRODUCCION

Los tomadores de decisién en politica educativa tienen la presidon de generar
condiciones para ofrecer una educacién publica de calidad para todos. En
México, este es un propdsito que no se alcanza plenamente, ya que el 10 % de
los estudiantes con edad de ingresar a la educacion secundaria no han terminado
la educacién primaria, porcentaje aun mayor en los estudiantes en condicién
de discapacidad y de pobreza (Comisién Nacional para la Mejora Continua de
la Educacion [MEJOREDU], 2022). Adicionalmente, un nimero importante de
estudiantes de educacion basica, especialmente los provenientes de familias de
escasos recursos, no alcanzan los niveles de aprendizaje deseados (Grafia & Murillo,
2023; Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico [OCDE], 2018).
Las dificultades en la adquisicion de los aprendizajes del curriculo escolar tienen
considerables consecuencias en las trayectorias académicas de los estudiantes,
ademads afectan negativamente el desenvolvimiento econdémico y social del pais
(Adelman & Szekely, 2016).
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PARTICIPACION PARENTAL EN EDUCACION

Si bien son diversos los factores que inciden en la calidad educativa, en la
literatura se reconoce la importancia del contexto familiar de los estudiantes.
La evidencia empirica muestra que la participaciéon familiar en educacién, que
comprende los esfuerzos y recursos dedicados por los padres y las madres para
apoyar la educacion (Epstein & Sheldon, 2022; Wilder, 2014), se relacionan con el
éxito escolar de los hijos (Boonk et al., 2018; Castro et al., 2015; Tan et al., 2020).
Si bien existen multiples expresiones de la participacién parental en educacion, en
general se agrupan en la centrada en el hogar y la centrada en la escuela (Boonk
et al., 2018; Fantuzzo et al., 2000). Un indicador importante de la participacion
centrada en la escuela, lo constituye la comunicaciéon de los padres con los docentes
y otros padres acerca de asuntos relativos al desempefio del hijo y las actividades
de la escuela. Por otra parte, el apoyo parental al aprendizaje de los hijos en casa
es un elemento central de la participacién parental centrada en la casa (Epstein &
Sheldon, 2022; Wong et al., 2018).

La participacion parental centrada en el hogar comprende elementos tales
como la comunicacién de los padres (padre y madre) con los hijos acerca de asuntos
de la escuela, la ayuda con las tareas, el establecimiento de reglas y un ambiente
adecuado para el estudio y la organizacién de actividades extracurriculares de apoyo
al curriculo. Por su parte, la participacién parental centrada en la escuela implica
tanto la comunicacidn con docentes como la participacion en las actividades que se
realizan en las escuelas (ej., atender las reuniones escolares, participar en actividades
extracurriculares, involucrarse en la asociacidon de padres de familia) (Benner et al.,
2016; Boonk et al., 2018; Epstein & Sheldon, 2022; Gubbins & Otero, 2020).

La evidencia empirica confirma que ambos tipos de participacién parental en
la educacién se asocian positivamente con el sentido de pertenencia a la escuela,
la autoeficacia académica, el compromiso con el aprendizaje y el desempefio
académico de los estudiantes (Gubbins & Otero, 2020; Lara & Saracostti, 2019;
Murillo & Hernandez-Castilla, 2020; Solis Castillo & Aguiar Sierra, 2017; Xiong et al.,
2021). Ademas, la participacion parental crea oportunidades para el intercambio de
informacion, incrementa la confianza y el sentimiento de corresponsabilidad entre
padres y docentes con el desempefio de los estudiantes (Acevedo et al., 2017; Li et
al., 2019; Thompson et al., 2017; Urias et al., 2017).

En Meéxico, en la politica educativa se reconoce la importancia de la
participacion familiar para lograr el derecho a una educaciéon con equidad para
todos los estudiantes (Secretaria de Educacién Publica [SEP], 2013; Subsecretaria
de Educacion Media Superior, 2019), por ello en las reformas educativas se
considera la aplicacién de estrategias enfocadas en fortalecer el involucramiento
de las familias en la educacidén de sus hijos. Pese a ello, diversos estudios constatan
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gue la participacion parental en la educacion es limitada, tanto en el hogar como en
la escuela (Marquez et al., 2015; Martin & Guzman Floresa, 2016; Meza-Rodriguez
& Trimifio-Quiala, 2020).

En la actualidad, el crecimiento del uso de las tecnologias de la informacién
y comunicacién (TIC), en particular del Internet, dentro de la poblacidn (Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia [INEGI], 2022; We Are Social, 2022) ofrece la
oportunidad de incrementar la participacion parental en educacién, ya que tiene
la capacidad de facilitar la comunicacién a distancia de padres con docentes, asi
como con otros padres. Ademas, las TIC permiten a los padres el acceso a recursos
educativos abiertos y a informacion para apoyar el aprendizaje de los hijos (Blau
& Hameiri, 2017; Bonanati & Buhl, 2022; Head, 2020; Macia, 2016; Ramos et al.,
2015).

Los docentes y la participacidn parental en educacion

Sin embargo, la participacién parental no depende Unicamente del acceso a los
medios tecnolégicos que permiten la comunicacion y el acceso a la informacion,
por el contrario, es un fendmeno social afectado por multiples factores (Gubbins
& Otero, 2020; Oswald et al., 2018). Diversos autores sefialan que las practicas
docentes pueden favorecer o inhibir la comunicacién de los padres con la escuela y
el apoyo que brindan al aprendizaje en casa (Gubbins & Otero, 2020; Valdés-Cuervo
et al., 2022). Al respecto, diversos autores consideran que las invitaciones de los
docentes a la participacion parental son esenciales para entender las diferencias en
la misma (Smith & Sheridan, 2019; Yulianti et al., 2022).

Las invitaciones docentes comprenden las solicitudes, oportunidades y apoyos
gue generan para estimular y compartir responsabilidades con los padres en la
promocidn del desarrollo social, emocional y académico de los estudiantes (Bazan-
Ramirez et al., 2020; Castro et al., 2015; Yulianti et al., 2023). Es abundante la
evidencia empirica que muestra que las invitaciones docentes afectan positivamente
la participacion parental en la escuela y en la casa para apoyar el aprendizaje de los
hijos (Reynolds et al., 2015; Sandoval et al., 2017; Valdés-Cuervo et al., 2022; Yulianti
et al., 2022). Aunque en la literatura se destaca que las acciones de los docentes
contribuyen a explicar las diferencias en el involucramiento parental en educacion,
la investigacion acerca de cémo las practicas de los docentes se relacionan con
el uso de las TIC por parte de los padres para participar en la educacion de los
hijos es limitada, particularmente en México. Para atender esta limitacidn, el
presente estudio examina como las invitaciones docentes se relacionan directa e
indirectamente con la utilizacidn parental de las TIC para participar comunicandose
con la escuela y apoyando el aprendizaje en casa.
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El papel mediador de la autoeficacia tecnoldgica y el valor atribuido a las TIC

Dentro del marco de referencia de la teoria cognitivo social se afirma que las
creencias de las personas se relacionan con su conducta, en este sentido sefiala
gue la percepcién de autoeficacia y el valor atribuido a la tarea (Bandura, 1982,
1995; Eccles & Wigfield, 2002) se consideran dos variables esenciales para explicar
la eleccion, la persistencia y el desempefio de los individuos en ciertas actividades.
Ambos constructos actian como mediadores de las influencias sociales, ya que
afectan cémo las personas perciben, interpretan, establecen metas y responden a
diversas situaciones de sus contextos (Eccles & Wigfield, 2020; Plante et al., 2013).

La autoeficacia comprende la percepcion del individuo acerca de su habilidad
para organizarse y desempenfarse efectivamente en ciertas actividades y contextos
sociales (Bandura, 1982, 1995). Se ha constatado que la percepcién de autoeficacia
de los padres para involucrarse en la educacion de los hijos se relaciona con una
mejor comunicacién con los docentes, la participacidon en las actividades de la
escuela y el apoyo efectivo del aprendizaje en casa (Gruchel et al., 2022; Gubbins &
Otero, 2020; Liu & Leighton, 2021; Sandoval et al., 2017; Tazouti & Jargélan, 2019).
Ademas, la evidencia empirica disponible constata que la percepcion de autoeficacia
tecnoldgica se vincula con mayor uso de las TIC por parte de los padres para apoyar
el aprendizaje de los hijos (Han et al., 2022; Osorio-Saez et al., 2021).

El valor de la tarea se relaciona con la percepcion del individuo acerca de la
importancia de la misma para su identidad, el disfrute personal que ocasiona su
realizacién, la utilidad que posee para el logro de metas a corto y largo plazo y
su costo en términos de esfuerzo cognitivo y desgaste emocional (Eccles &
Wigfield, 2020; Wigfield & Eccles, 2020). Algunos estudios reportan que los padres
tienen creencias positivas acerca del valor de las TIC en el proceso de ensefianza
aprendizaje (Angulo-Armenta et al., 2019; Ramirez-Rueda et al., 2021; Segura et
al., 2022). Aunque limitada, la evidencia empirica sugiere que las creencias de los
padres acerca del valor de las TIC se relacionan con la frecuencia con que las utilizan
en la educacién de los hijos (Bradley, 2020; Hammer et al., 2021).

El presente estudio

En este contexto, el presente estudio se propone examinar, en una muestra
conformada por padres de estudiantes de educacion primaria, las relaciones entre las
invitaciones docentes, la autoeficacia tecnoldgica y el valor atribuido por los padres
a las TIC con el empleo que hacen de las mismas para comunicarse con la escuela
y apoyar en casa el aprendizaje de los hijos. Los andlisis se realizan controlando
estadisticamente el sexo y el nivel educativo de los padres (ver Figura 1).
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Para guiar el estudio se proponen las siguientes hipdtesis: (a) Las invitaciones
docentes se asocian positivamente con la percepcion de autoeficacia tecnoldgica y
el valor que los padres atribuyen a las TIC; (b) Las invitaciones docentes se relacionan
positivamente con el uso de las TIC por parte de los padres para comunicarse
con la escuela y apoyar el aprendizaje en casa de los hijos; (c) la percepcién de
autoeficacia tecnolégica y el valor que atribuyen los padres a las TIC en la educacidn
de los hijos se vinculan positivamente con el uso de las TIC para comunicarse con la
escuela y apoyar el aprendizaje en casa, y (d) la percepcidn parental de autoeficacia
tecnoldgica y el valor que atribuyen a las TIC median parcialmente la relacién entre
las invitaciones docentes y la participacidén parental en la casa y la escuela.

Figura 1
Modelo tedrico de relaciones entre las variables involucradas en el estudio

AU +

CE

VA

- II SEXO I:

Nota. IDT = Invitaciones docentes para utilizar las TIC; AU = Autoeficacia tecnoldgica; VA = Valor atribuido a las TIC;
CE = Uso de las TIC para comunicarse con la escuela; AC = Uso de las TIC para apoyar el aprendizaje en casa; NE =
Nivel educativo.

METODO
Participantes

Participaron en el estudio 639 madres (M edad =37.1afios, DE=6.1) y 447 padres
(M edad = 39.7 afios, DE = 6.6) de 679 estudiantes de 4to (29.9 %), 5to (37.7%) y 6to
(32.3 %) grado de 25 primarias publicas distribuidas en las distintas zonas escolares
de un municipio del sur de Sonora, las cuales contaban con algun tipo de acceso a
Internet. Dado que el objetivo del estudio fue indagar en la participacidn parental,
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se excluyeron de la muestra los cuestionarios contestados por cuidadores distintos
a los padres. Del total de participantes, 0.6 % no concluyé la educacién primaria,
4.1 % poseia educacidn primaria, 28.7 % educacidn secundaria, 36.1 % estudios de
nivel medio superior y 30.5 % de educacién superior. El 75 % de los participantes
reportaron tener acceso a Internet en casa, mientras que el 25 % accede mediante
datos moviles.

Instrumentos
Invitaciones de docentes para utilizar las TIC

Se utilizé una adaptacion de la escala Practicas Docentes para Involucrar a las
familias (Valdés-Cuervo etal., 2016) para medir la percepcion de los padres acerca de
la frecuencia con que los docentes los invitan a utilizar las TIC para involucrarse en la
educacioén de los hijos. Los items se agrupan en dos dimensiones: (a) Comunicacion
con la escuela (4 items, ej., El maestro (a) de mi hijo (a) me invita a participar en
grupos sociales de Internet (ej., WhatsApp) parainformarse acerca de las actividades
de la escuela) y (b) Apoyo al aprendizaje en casa (3 items, ej., El maestro (a) de mi
hijo (a) me sugiere paginas de Internet para reforzar el aprendizaje de mi hijo (a) del
curriculo escolar). Se usé un formato de respuesta tipo Likert con opciones desde 0
(Nunca) hasta 4 (Siempre).

Valor percibido de las TIC

Se adaptaron items de escalas previamente reportadas en la literatura para
medir la percepcién parental del valor de las TIC para involucrarse en la educacion de
los hijos (Eccles & Wigfield, 1995; Muenks et al., 2023). El formato de respuesta fue
tipo Likert con opciones desde 0 (Totalmente en desacuerdo) hasta 4 (Totalmente
de acuerdo). Los items miden la percepcidon de los padres acerca del valor intrinseco
(2 items, ej., Me gusta utilizar las TIC para comunicarme con el profesor (a) de mi
hijo (a)), de la importancia (2 items, ej., Creo que hago bien en utilizar las TIC para
ayudar a mi hijo (a) con las tareas escolares) y la utilidad de las TIC en la educacion
(3 items, ej., Considero que las TIC facilitan mi comunicacidn con el docente acerca
de inquietudes manifestadas por mi hijo(a)).

Autoeficacia tecnoldgica

Para medir el constructo se diseiid una escala con base en estudios previos
(Grijalva-Quifionez, 2023; Gruchel et al., 2022; Huang et al., 2018). Se cuestiond a
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los padres acerca de su percepcion de eficacia para emplear las TIC en actividades
vinculadas con la educacion de los hijos (ej., Utilizar las TIC para informarse de las
actividades de la escuela). El formato de respuesta fue tipo Likert con cinco opciones
0 (Nada habil), 1 (Poco habil), 2 (Medianamente habil), 3 (Habil) y 4 (Muy habil).

Participacion parental en educacion con apoyo de las TIC

Se diseid exprofeso para el estudio con base en escalas previamente reportadas
en la literatura (Dueias et al., 2022; Valdés Cuervo et al., 2009) para medir la
utilizacion de las TIC por parte de los padres para involucrarse en la educacion de
los hijos. La escala se conforma de 13 items que miden el uso de las TIC por parte
de los padres para: Apoyar el aprendizaje en casa (8 items, ej., Ayudo a mi hijo (a)
a buscar informacién en Internet para realizar las tareas) y (b) Comunicarse con
la escuela (5 items, (ej., Utilizo el celular, correo electrénico o redes sociales para
platicar con el maestro(a) de mi hijo(a) acerca de cémo realiza las tareas y participa
en clase). El formato de repuesta fue tipo Likert con opciones desde 1 (Nunca) hasta
5 (Siempre).

Variables de control

En la literatura empirica se muestra que la madre se involucra con mayor
frecuencia que el padre en la educacion de los hijos (Ortiz-Zavaleta & Moreno-
Almazan, 2016). También que el involucramiento parental en educacién se asocia
positivamente con el nivel educativo de los padres (Chaparro Caso et al., 2016;
Harris et al., 2017; Jang et al., 2017). Por ende, en el estudio se controld el sexo
(0 = femenino, 1 = masculino) y el nivel educativo (1 = ninguno, 2 = primaria, 3 =
secundaria, 4 = bachillerato y 5 = educacidn superior) de los padres para verificar
que el uso de las TIC para participar en la educacién no se explique mejor por estas
variables que por las variables estudiadas.

Procedimiento

Se obtuvo la aprobacién del Comité de Etica de la Universidad. Posteriormente,
se gestiond la autorizacidon de las autoridades de las escuelas para acceder a
los estudiantes y sus padres. Dado que los instrumentos fueron adaptados o
desarrollados exprofeso para el estudio, en todos los casos los items se evaluaron por
jueces expertos (3 investigadores, 3 docentes y 3 padres de familia) que evaluaron
los items como 1 = no relevante, 2 = necesita cambios mayores para ser relevante,
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3 = relevante y 4 = muy relevante. Se incluyeron en las escalas los items con un
indice de validez de contenido igual o superior a .78 (Almanasreh et al., 2019). Para
obtener la informacién, se envid con los estudiantes una invitacién a los padres
donde se les informd del propdsito del estudio y se les solicitd su participacion
voluntaria en el mismo. Los padres que accedieron a participar firmaron una carta
de consentimiento informado. Los cuestionarios fueron devueltos directamente
por los padres o mediante sus hijos a los investigadores.

Analisis estadisticos

Los datos perdidos que fueron menores al 5 % en todas las variables involucradas
en el estudio se trataron con el método de imputaciéon multiple disponible en el
SPSS 27. Mediante el analisis factorial confirmatorio (AFC) se examind la validez de
la estructura interna de las escalas utilizadas en el estudio. Los AFC se realizaron con
método de estimacidon de minimos cuadrados ponderados diagonalizados (DWLS)
robusto (Chen et al., 2023; Finney & DiStefano, 2013). La fiabilidad de los puntajes
se analizo con el coeficiente Omega de McDonald (w), valores iguales o mayores a
.70 se consideran como indicadores de adecuada fiabilidad de los puntajes (Green
& Yang, 2015).

Se calculd la media, desviacidon estandar y la correlacién entre las variables
estudiadas mediante el coeficiente de correlacién de Spearman. Si bien no existe
un acuerdo pleno acerca de la interpretacién de los tamanos de los efectos, varios
autores (Bakker et al., 2019; Funder & Ozer, 2019; Lovakov & Agadullina, 2021)
sostienen que tamafos de efecto no significativos o pequefios, atendiendo a los
criterios propuestos por Cohen (1988), tienen implicaciones practicas y tedricas
importantes en las ciencias sociales. En este contexto, en el presente estudio se
consideraron valores menores o iguales a .10 como indicadores de un tamafo de
efecto pequefio, menores o iguales a .20 de tamafio de efecto mediano e iguales
o mayores a .30 de un tamafio de efecto grande (Funder & Ozer, 2019; Gignac &
Szodorai, 2016).

Se calculé un modelo estructural con variables latentes y dos mediadores
paralelos. Dado que las variables fueron medidas en nivel ordinal, se empled el
método de estimacidon de minimos cuadrados ponderados diagonalizados (DWLS)
robusto (Chen et al., 2023; Finney & DiStefano, 2013) con apoyo del JASP 18. Se
consideraron indicadores de ajuste aceptable del modelo estructural a los datos,
valores Satorra-Bentler Chi-cuadrada (SBX?) con p asociada > .05, indice de ajuste
comparativo (CFl >.95), indice de Tucker-Lewis (TLI >.95), Media de la raiz cuadrada
del error de aproximacion (RMSEA <.08) y Raiz cuadrada estandarizada de la media
residual (SRMR <.08) (Byrne, 2016; Kline, 2023).
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RESULTADOS
Propiedades psicométricas

Invitaciones de los docentes para utilizar las TIC. Los resultados del andlisis
factorial confirmatorio (AFC) muestran un buen ajuste del modelo de medicion a
los datos (SBX? = 30.7, g/ = 13, p = .004; SRMR = .01; CFl =.99; TLI = .99; RMSEA = .03,
IC 90 % [.02, .05]). Dado que las correlaciones entre los factores fueron elevadas
(r = .76) se conformd un puntaje global de invitaciones docentes. Los valores de
fiabilidad para ambas dimensiones fueron aceptables: Comunicacién con la escuela
(w=.73) y Apoyo al aprendizaje en casa (w =. 70).

Valor percibido de las TIC. Los resultados del AFC sugieren un buen ajuste del
modelo unidimensional de medida a los datos (SBX? = 46.74, gl = 12, p < .001;
SRMR=.03; TLI = .99; CFl = .99; RMSEA= .05 IC 90% [.03, .06]). La fiabilidad de los
puntajes fue aceptable (w =.92).

Autoeficacia tecnoldgica. De los resultados del AFC se infiere un buen ajuste del
modelo de medicidn a los datos (SBX? = 25.2, g/ = 13, p = .02; SRMR = .04; CFl = .99;
TLI =.97; RMSEA = .04, IC 90% [.01, .06]). La fiabilidad de los puntajes fue aceptable
(w=.90).

Participacion parental en educacion con apoyo de las TIC. El AFC evidencia
un buen ajuste del modelo de medicién a los datos (SBX? = 231.63, g/ = 62, p <
.001; SRMR = .03; TLI = .99; CFl = .99; RMSEA = .05, IC 90 % [.04, .06]). El valor
del coeficiente Omega de McDonald indica que la fiabilidad de los puntajes de las
dimensiones que miden el uso de las TIC por parte de los padres para apoyar el
aprendizaje en casa (w =.92) y comunicarse con la escuela (w = .89) son aceptables.

Anadlisis preliminares

EnlaTabla1lse mostrd que las respuestas de los padres relativas a las invitaciones
de los docentes se centran en la categoria ‘casi nunca’, lo que implica que perciben
gue en escasas ocasiones reciben invitaciones por parte de los docentes para utilizar
las TIC para comunicarse con la escuela o apoyar el aprendizaje de los hijos en casa.
Adicionalmente, las medias de las respuestas indican que los padres y las madres
valoran las TIC como importantes para involucrarse en la educacién de los hijos y
se perciben eficaces para emplear dichas herramientas con este fin. Finalmente, los
padres refieren que rara vez utilizan las TIC para comunicarse con la escuela y que
solo en ocasiones las utilizan para apoyar el aprendizaje de los hijos en casa.

Se encontraron correlaciones positivas estadisticamente significativas entre
todas las variables estudiadas. Los tamafios de efecto de las correlaciones sugieren
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la existencia de implicaciones practicas y tedricas de las mismas. En lo relativo a
las variables control, los resultados mostraron correlaciones estadisticamente
significativas y positivas del nivel educativo con las variables incluidas en el
estudio. Por su parte, el sexo de los padres no se correlaciond con las invitaciones
docentes y el valor atribuido a las TIC, sin embargo, se correlaciond negativamente
(0 = femenino, 1 = masculino) con la autoeficacia tecnoldgica y ambos tipos de
involucramiento parental. Los tamafios de los efectos de las correlaciones sugieren
implicaciones tedricas y practicas de las mismas.

Tabla 1
Media, desviacion estandar y correlacion entre las variables estudiadas

Variable M DE 1 2 3 4 5 6 7
1.1DT 2.01 1.12 - 29%#*  33%xk Aykkk 3wk .01 -.03
2. AU 3.51 1.14 - S4HHR 33k Gkkx @Ak A
3.VA 2.80 0.74 - CT0 b Skl BN I o -.01
4. CE 1.83 0.95 - ABF*E J4xEx T hxk*
5.AC 2.35 1.05 - 26%FE 1%k
6. NE - -.01
7. Sexo -

Nota. IDT = Invitaciones de los docentes; AU = Autoeficacia tecnoldgica; VA = Valor atribuido a las TIC; CE = Uso
parental de las TIC para comunicarse con la escuela; AC = Uso parental de las TIC para apoyar el aprendizaje en
casa; NE = Nivel educativo parental.

**%p < 001

Modelo estructural

Los resultados indicaron un buen ajuste del modelo de ecuaciones estructurales
alosdatos (SBX?=2471.97,9/=529, p<.001; SRMR =.03; CFI=.99; TLI =.99, RMSEA=
.03 1C 90 % [.02, .04]). El modelo explico el 40% de la varianza del uso parental
de las TIC para comunicarse con la escuela y el 42 % del uso de estos recursos
para apoyar el aprendizaje en casa (ver Figura 2). Las relaciones directas indicaron
gue las invitaciones docentes se relacionan de manera positiva con la valoracion
parental de las TIC (B = .39, p <.001, IC 95% [.06, .15]), la percepcidn parental de
autoeficacia tecnoldgica (B = .32, p <.001, IC 95 % [.25, .35]), el uso de las TIC para
apoyar el aprendizaje en casa (B = .15, p < .001, IC 95 % [.07, .15]) y comunicarse
con la escuela (B = .50, p < .001, IC 95% [.29, .43]). Por su parte, la autoeficacia
tecnoldgica se asocié de manera positiva con la participaciéon en el uso parental de
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las TIC para apoyar el aprendizaje (B = .36, p <.001, IC95% [.20, .35]) y comunicarse
con la escuela (B =.16, p <.001, IC 95 % [.06, .18]). Finalmente, la valoracién de las
TIC se relaciond de manera positiva con el apoyo al aprendizaje en casa (B =.19, p <
.001, 1IC 95% [.13, .35]), mientras que su relacidon con la comunicacion con la escuela
fue no significativa (B = .08, p =.062, IC 95% [-.01, .20]).

Respecto a las relaciones indirectas, los resultados mostraron que el valor
atribuido porlos padres a las TIC media parcialmente larelacion entre las invitaciones
docentes con el uso parental de las TIC para apoyar el aprendizaje en casa (B =.07, p
<.001, 1C95% [.02, .07]), pero no media la relacién de las invitaciones con el empleo
de las TIC para comunicarse con la escuela (B = .03, p =.058, IC 95% [-.01, .05]). Por
su parte, la autoeficacia parental en el uso de las TIC media parcialmente la relacidn
de las invitaciones docentes con el uso de las TIC para apoyar el aprendizaje en casa
(B=.12, p<.001, IC95% [.06, .11]) y comunicarse con la escuela (f = .05, p <.001,
IC95% [.02, .11]).

Figura 2
Resultados del modelo estructural entre las variables involucradas en el estudio
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Nota. IDT = Invitaciones docentes; AU = Autoeficacia tecnoldgica; VA = Valor atribuido a las TIC; CE = Uso parental
de las TIC para comunicarse con la escuela; AC = Uso parental de las TIC para apoyar el aprendizaje en casa; NE =
Nivel educativo.

% < 001
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DISCUSION

La literatura reconoce que la participacién parental en la educacién es un
elemento esencial para una educacién con equidad e inclusidn. Diversos autores
afirman que existen diversas variables que pueden constituirse en barreras para la
participacion parental en la educacion (Hornby & Blackwell, 2018; Meza-Rodriguez
& Trimiflo-Quiala, 2020), por ende, examinar recursos tales como las TIC, que
pueden facilitar el involucramiento parental en la educacidn, resulta esencial para
la investigacidn educativa. En este sentido, el presente estudio contribuye a elucidar
como las practicas docentes se relacionan con el uso parental de las TIC para
participar en la educacidn de sus hijos. En términos generales, nuestros resultados
sugieren que las invitaciones docentes se asocian directamente con el uso de las
TIC por parte de los padres para comunicarse con la escuela y apoyar el aprendizaje
de los hijos en la casa; ademas se encuentra que estas relaciones son mediadas por
variables cognitivas sociales de los padres, como la autoeficacia tecnolégica y el
valor que atribuyen a las TIC en la educacion.

Relaciones directas de las invitaciones de los docentes

El estudio confirma que las invitaciones docentes se relacionan positivamente
con el uso parental de las TIC para apoyar el aprendizaje de los hijos en el hogar y
comunicarse con la escuela. Estos hallazgos se encuentran alineados con estudios
previos que reportan una influencia positiva de las invitaciones docentes en el
involucramiento parental en la educacién de los hijos (Sandoval et al., 2017; Valdés-
Cuervo et al., 2022; Yulianti et al., 2022).

Un hallazgo importante es que las invitaciones docentes se relacionan con
mayor fuerza con el uso parental de las TIC para comunicarse con la escuela, en
comparacién con su empleo para apoyar el aprendizaje en casa de los hijos. Si bien
son necesarios nuevos estudios para aclarar este hallazgo, es posible considerar
que la falta de familiaridad de los docentes con la utilizacién de las TIC como recurso
de apoyo en la enseflanza (Gallegos-Fernandez et al., 2021; Gémez et al., 2019)
provoque que no posean las habilidades para orientar de forma efectiva el empleo
de estos recursos por parte de los padres como apoyo al aprendizaje de los hijos
en el hogar. Adicionalmente, puede asociarse a las limitadas habilidades parentales
para usar las TIC como recursos de apoyo a la adquisicién de las competencias que
demanda el curriculo (Castellanos et al., 2022; Misirli & Ergulec, 2021).

De acuerdo con con la literatura previa, en el estudio se muestra que las
invitaciones docentes se asocian positivamente de forma directa con la autoeficacia
tecnoldgicay el valor que los padres atribuyen alas TIC en la educacién de los hijos (Liu
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& Leighton, 2021; Smith & Sheridan, 2019). Estos resultados sugieren que cuando los
docentes invitan a los padres a utilizar las TIC, modelan conductas tecnolégicamente
competentes, brindan orientaciéon y apoyo, y crean espacios de colaboracion se
obtienen resultados positivos que favorecen tanto la percepcion de eficacia de los
padres para utilizar las TIC como del valor de las mismas en la educacion.

Relaciones directas de la autoeficacia tecnoldgica y el valor atribuido por los
padres a las TIC

Adicionalmente, en linea con lo esperado, se presenta una asociacion directa
positiva entre la autoeficacia tecnoldgica y la frecuencia con que los padres utilizan
las TIC para comunicarse con la escuela y apoyar el aprendizaje de los hijos en
casa. Este hallazgo concuerda con la teoria y la evidencia empirica que sefiala
la autoeficacia como un importante regulador de la conducta (Han et al., 2022;
Osorio-Saez et al., 2021).

En lo relativo al valor de las TIC, los hallazgos validan de forma parcial las
hipdtesis propuestas en el estudio. De acuerdo a lo considerado, el valor que los
padres atribuyen a las TIC se asocia positivamente con el uso que hacen de las
mismas para apovyar el aprendizaje en casa (Bradley, 2020; Hammer et al., 2021).
Sin embargo, contrario a lo hipotetizado, no se observa una relacién significativa del
valor atribuido a las TIC con su empleo por parte de los padres para comunicarse
con la escuela. Aunque son necesarios nuevos estudios para aclarar este resultado,
es posible hipotetizar que el valor atribuido a las TIC se asocia mds con el empleo
de las TIC en la casa, porque este requiere de un importante esfuerzo formativo
y motivacién auténoma por parte de los padres; mientras que el uso de las TIC
para participar en la escuela ocurre en muchos casos como respuesta a invitaciones
directas del docente; ademas, por lo general se produce mediante redes sociales
(ej., WhatsApp) que muchos padres manejan con anterioridad.

Mediacién de la autoeficacia tecnoldgica y el valor que los padres atribuyen a las
TIC a la relacién entre las invitaciones docentes y el uso parental de las TIC

El analisis de las relaciones indirectas muestra que la percepcién de autoeficacia
tecnoldgica media parcialmente la relacidn de las invitaciones docentes con ambos
tipos de participacién parental (comunicacién con la escuela y apoyo al aprendizaje
en casa). Sin embargo, el valor atribuido por los padres a las TIC Unicamente media
parcialmente el vinculo entre las invitaciones docentes y el uso de las tecnologias
para apoyar el aprendizaje en casa. Este hallazgo confirma que las invitaciones del
docente poseen una influencia que se extiende mas alla de la situacién presente,
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puesto que favorecen el desarrollo de recursos psicolégicos que pueden impactar el
bienestar, la resiliencia y la motivacién auténoma de los padres para utilizar TIC en
la educacion de los hijos (Hammer et al., 2021; Han et al., 2022).

Limitaciones

Aunque el estudio aporta conocimiento a la comprensidon de la influencia
de las invitaciones docentes en el involucramiento parental en educacién, tiene
limitaciones que deben ser consideradas si se pretenden utilizar sus hallazgos.
En primer lugar, se emplea un disefio transversal, lo cual no permite especificar
relaciones causa-efecto entre las variables estudiadas. Se sugiere realizar estudios
que usen disefios experimentales o longitudinales para ahondar en las relaciones
entre las variables. En segundo lugar, la informacién fue obtenida por instrumentos
de autorreporte administrados a los padres. En futuros estudios se recomienda
involucrar otros informantes (ej., docentes, directivos y estudiantes) y métodos de
medicion (ej., entrevistas y observaciones). En tercer lugar, en el estudio se examinan
Unicamente dos tipos de participacion parental en educacion. Al respecto, es
conveniente analizar la influencia del docente en distintas formas de participacion
parental, por ejemplo, la toma de decisiones y el voluntariado. Finalmente, si bien la
muestra fue adecuada para el estudio, se propone involucrar muestras mas diversas
de padres del pais, por ejemplo, provenientes de escuelas rurales e indigenas, y
hacer estudios transculturales.

CONCLUSIONES

El estudio sugiere que el papel del docente en la implementacion de reformas
y estrategias para favorecer la participacion de los padres debe ser revalorizado.
De manera general, los resultados del estudio indican que los docentes pueden
favorecer el uso de las TIC por parte de los padres para participar en la educacion
de los hijos. Adicionalmente, se constata que los docentes favorecen en los padres
el desarrollo de recursos psicolégicos que favorecen el uso auténomo de las TIC en
la educacion de los hijos.

Desde el punto de vista practico del estudio se infiere que es necesario
concientizar a los docentes sobre la importancia de que inviten a los padres a utilizar
las TIC, tanto para comunicarse con la escuela como para apoyar el aprendizaje en
casa de los hijos. Ademas, se confirma que es necesario capacitar a los docentes
mexicanos para que orienten efectivamente el empleo de las TIC por parte de los
padres. Lo anterior, demanda la corresponsabilidad de autoridades educativas,
docentes y padres de familia, quienes deben colaborar para alcanzar este fin.
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RESUMEN

La investigacidon pasada sugiere que la cantidad de deberes realizados, el tiempo dedicado
a los mismos o, incluso, la gestién del tiempo, no se relacionan positivamente con un
mayor rendimiento cuando se toman individualmente. Por ello, el principal propdsito
de este estudio es identificar perfiles de estudiantes, definidos en base a la cantidad de
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deberes escolares que realizan, el tiempo que dedican a realizarlos y la gestion de ese
tiempo. Se trata de comprobar las diversas combinaciones que se dan dentro de las y los
participantes con respecto a la implicacién conductual en las tareas académicas realizadas
en el hogar, integrando una perspectiva centrada en la persona y no tomando las variables
de forma independiente. Una vez identificados, definidos y caracterizados potenciales
perfiles, se pretende averiguar cudles son sus diferencias a nivel afectivo-motivacional y
cognitivo y también con respecto al rendimiento académico. La muestra esta integrada por
1935 estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) pertenecientes a 22 centros
educativos de Galiciay de Asturias. Se han identificado tres perfiles de implicacidon conductual
segun su nivel de implicacién: media-alta, media y baja. A su vez, estos tres perfiles se
relacionan de manera diferente con la motivacién, la ansiedad, el enfoque de trabajo y el
rendimiento académico. En concreto, y en general, cuanto mayor es el nivel de implicaciéon
conductual mayor es la motivacion intrinseca, menor la ansiedad ante los deberes, mas
profundo el enfoque de trabajo sobre los mismos y mayor el rendimiento académico. Como
conclusion, se discute la necesidad de tomar en cuenta, al menos, estas tres variables de
implicacién conductual —cantidad de deberes realizados, tiempo dedicado y gestion del
tiempo— segun los perfiles encontrados para ser capaces de asegurar condiciones dptimas
personales de trabajo en los deberes y un buen rendimiento académico.

Palabras clave: deberes, ensefianza secundaria, perfil del alumno, conducta del alumno,
motivacion, estilo cognitivo

ABSTRACT

Previous research suggests that the amount of homework done, the time spent on it, or
even how that time is managed, are not positively related to higher academic performance
when taken individually. Therefore, the main purpose of this study is to identify student
profiles, defined on the basis of the amount of homework they complete, the time
they spend doing it, and the management of that time. The aim is to verify the various
combinations that occur within the participants with respect to behavioral involvement
in academic tasks performed at home, integrating a person-centered perspective and
not taking the variables independently. Once potential profiles have been identified,
defined and characterized, the aim is to find out what their differences are at an affective-
motivational and cognitive level and also with respect to academic performance. The
sample is composed of 1935 students of Compulsory Secondary Education (ESO) from 22
schools in Galicia and Asturias. Three behavioral involvement profiles have been identified
according to their level of involvement: medium-high, medium, and low. In turn, these
three profiles are differently related to intrinsic motivation, anxiety, approach to learning,
and academic performance. Specifically, the higher the level of behavioral involvement, the
higher the intrinsic motivation, the lower the homework anxiety, the deeper the homework
approach, and the higher the academic performance. In conclusion, we discuss the need
to take into account, at least, these three behavioral involvement variables —amount of
homework completed by the student, time spent, and time management— according to the

156 Educacién XX1, 28(1), 155-177



Cantidad de deberes, tiempo dedicado y gestion del tiempo: un analisis de perfiles latentes
en educacion secundaria

profiles found to be able to ensure optimal personal homework work conditions and good
academic achievement.

Keywords: homework, secondary education, profiles, student behavior, student motivation,
cognitive style

INTRODUCCION

La calidad del compromiso conductual del alumnado con los deberes es
fundamental para la explicacion del logro escolar. Sin embargo, cuando se estudia
la relacidn de cada uno de los elementos que lo componen con el rendimiento
académico, con frecuencia se han hallado resultados contradictorios. Por ejemplo,
enlo querespecta al tiempo dedicado a los deberes, diversos estudios han apreciado
gue se trata de un aspecto poco relevante para el rendimiento académico (Valle,
Pan, Nufiez, et al., 2015), mientras otros han observado que seria una variable
relevante, a veces de forma negativa y otras positiva (Kalenkoski & Pabilonia, 2017).

La mayor parte de estas investigaciones han empleado un enfoque basado
en la variable, por lo que, ante la disparidad de resultados encontrados, estudios
mas recientes han adoptado un enfoque centrado en la persona (Estévez et al.,
2023; Valle et al., 2019). El enfoque centrado en la persona permite evaluar
la complejidad de las asociaciones entre diversas variables y proporciona una
explicacion mas amplia de la posible interaccidn entre ellas (Lanza & Cooper, 2016).
Ademas, al hacer hincapié en el individuo, este enfoque facilita la identificacion de
perfiles homogéneos de alumnos y alumnas que presentan patrones similares de
caracteristicas en diversas variables (Hickendorff et al., 2018). En este sentido, la
adopcion de este enfoque ha experimentado un aumento en la investigacion en
psicologia educativa (véase, p. ej., Estévez et al., 2023; Xu, 2022).

El interés de esta investigacion radica en, mediante un enfoque centrado en
la persona, comprobar qué tipo de perfiles se pueden encontrar a través de la
combinacién de la cantidad de deberes que hacen los y las estudiantes de los
prescritos por el profesorado, del tiempo que emplean en su realizacion y de la
gestion que hacen de ese tiempo, que se refiere al esfuerzo y a la calidad de la
dedicacion del estudiante en términos cualitativos (Valle et al., 2019). Una vez
identificados esos perfiles, se trata de establecer cudles son los mds y menos
eficientes, tanto en el plano afectivo-motivacional y cognitivo, relacionados
con el proceso de realizacién de los deberes, como también con el rendimiento
académico.

Esto permitira conocer cdmo debe llevarse a cabo una prescripcion de deberes
por parte del personal docente que se ajuste lo mas posible a esos diferentes
perfiles y asi lograr una mejor atencion a la diversidad y unos deberes de calidad
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gue consigan adaptarse a las diferencias individuales de las y los estudiantes, tanto
a nivel afectivo-motivacional, como cognitivo y conductual.

Implicacién conductual en los deberes

La realizacién de deberes escolares, entendidos como aquellas tareas que el
profesorado prescribe al alumnado para que las realicen fueran del horario lectivo
(Cooper, 1989), lleva asociados una serie de beneficios, como el impacto positivo
en el rendimiento académico (Ozyildirim, 2022) o en el compromiso con la escuela
(Vieites et al., 2023). Sin embargo, esta incidencia depende en gran medida de las
conductas que manifiesta el alumnado en el momento de completar las tareas
propuestas por el profesorado para realizar en el hogar (Rodriguez et al., 2020).

La implicacion o compromiso conductual con los deberes hace referencia al
esfuerzo y la persistencia invertidos por el alumnado en su realizacién (Regueiro,
2018). Asi, cuando las y los estudiantes se implican en la ejecucién de los deberes,
por ejemplo, completarian una mayor cantidad de tareas de las asignadas en clase
por el personal docente (Estévez et al., 2018). Estos alumnos y alumnas también
gestionarian el tiempo que invierten en su realizacion de manera eficaz, evitando
posibles distracciones y manteniéndose concentrados hasta terminarlos (Valle et al.,
2019). Ademas, el alumnado que se muestra altamente implicado en larealizacidon de
los deberes destinaria una cantidad de tiempo determinada a esta labor (Ozyildirim,
2022). Aunque no existe un consenso acerca del numero de horas invertidas en los
deberes que mejor explicarian sus efectos positivos en el aprendizaje (véase, p. €j.,
Kalenkoski & Pabilonia, 2017; Valle, Pan, Nufiez, et al., 2015) , el Informe PISA de
2012 mostro que los y las adolescentes espafioles dedican mds de seis horas a la
semana a estas tareas, 2.9 puntos por encima de la media de la Organizacién para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémico, pero no necesariamente logran un mejor
rendimiento en estas pruebas (OCDE, 2013).

Por ello, diversos estudios han apuntado a la relevancia de estudiar de manera
conjunta las variables de la implicacidn conductual con los deberes para determinar
qué combinacidén, concretamente de tiempo dedicado y gestién del tiempo, resulta
mas ventajosa (Valle et al., 2019; Xu, 2022). Por ejemplo, en un estudio de Estévez et
al. (2023) con estudiantes de educacién secundaria se identificaron cuatro perfiles
resultantes de la combinacién de estas dos variables de la implicacién conductual
con los deberes, dos definidos como mdas adaptativos por la gestion eficaz del
tiempo con diferencias en la cantidad de tiempo dedicado. Resultados similares
fueron encontrados por Valle et al. (2019) para una muestra de estudiantes de
educacién primaria.

Por otro lado, el tiempo dedicado a los deberes y su gestidn estdn relacionados
positivamente con la cantidad de tareas que el alumnado completa de las prescritas
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por el profesorado (Nufiez et al., 2015; Rodriguez et al., 2020). Sin embargo, hasta
donde sabemos, ningln estudio ha explorado perfiles que alinen estas tres variables.

Implicaciéon afectivo-motivacional e implicacion cognitiva en los deberes

Cuando el alumnado decide implicarse en la realizacién de los deberes, ademas
dedirigir suconducta a la ejecucidn de estas tareas, también manifiesta unos estados
afectivos y emocionales concretos y les atribuye un valor determinado (Regueiro,
2018). En este sentido, los alumnos y alumnas que se implican a nivel motivacional
y emocional con los deberes muestran, por ejemplo, interés y una actitud positiva
hacia las tareas (Xu, 2018), perciben su utilidad y estan intrinsecamente motivados
hacia su realizacién (Suarez et al., 2019).

De estas, la motivacién intrinseca hacia estas tareas presenta una relacién
positiva especialmente fuerte con la gestién del tiempo, la cantidad de deberes
finalizados de los prescritos y el tiempo dedicado en este orden (Estévez et al., 2018;
Rodriguez et al., 2020). Investigaciones recientes que han explorado las diferencias
en la adopcién de motivos de tipo intrinseco por parte de los y las adolescentes
para realizar los deberes, han encontrado que aquellos con un perfil de implicacién
conductual eficiente —mejor gestion y dedicacion media de tiempo— presentan
valores mds altos de esta variable (Estévez et al., 2023; Flunger et al., 2017).

La ansiedad, como componente afectivo presente en la ejecucidon de los
deberes, también esta relacionada con la implicacion conductual del alumnado en
las tareas (Flunger et al., 2017). Especificamente, cuando los y las estudiantes de
educacién secundaria hacen mas deberes, les dedican mas tiempo y lo gestionan
mejor, presentan menor ansiedad asociada a su realizacién (Regueiro et al., 2016).
En la misma investigacion de Estévez et al. (2023) mencionada anteriormente,
se apreciaron diferencias entre aquellos adolescentes que, dedicando
aproximadamente la misma cantidad de tiempo a hacer los deberes, gestionan
mejor el tiempo, siendo estos los que presentan menores niveles de ansiedad. Con
todo, esta variable todavia no ha sido lo suficientemente explorada en relacién a las
otras aqui descritas en la etapa de educacion secundaria.

Por otro lado, los y las estudiantes también se implican cognitivamente con
los deberes, gestionando sus recursos personales y los del contexto de los que
disponen para completarlos, por ejemplo, adoptando cierto enfoque de trabajo
(Valle et al., 2016). En este sentido, las alumnas y alumnos que adoptan un enfoque
profundo en el momento de hacer los deberes —p. ej., hacerlos con el propésito
de aprender— son aquellos que manejan mejor el tiempo que les dedican, pero
no necesariamente los que invierten una mayor cantidad de tiempo (Valle, Pan,
Regueiro, et al., 2015).
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Deberes escolares y rendimiento académico

En la actualidad, hay suficiente evidencia empirica que demuestra que la
realizacién detareas paracasatiene, engeneral, repercusiones positivas significativas
en el rendimiento académico de los y las estudiantes de educacién secundaria, con
tamafios del efecto mayores que en el caso del alumnado de educacién primaria
(véase, p. ej., Magalh3es et al., 2020; Ozyildirim, 2022). Esta relacién, sin embargo,
estd influenciada por una gran cantidad de variables personales y contextuales de
distinta indole (Xu, 2018). Entre ellas, la implicacién conductual de los alumnos
y alumnas con los deberes se ha identificado como un elemento clave en la
explicacion del rendimiento (véase, p. €j., Rodriguez et al., 2019), entendido como
los conocimientos y habilidades que demuestra un estudiante en las materias
escolares y que son operacionalizados en una calificacion final (Gonzalez-Pienda,
2003).

Cuando se observa conjuntamente el efecto de las variables de la implicacidn
conductual en el rendimiento escolar, se puede apreciar que los alumnos y alumnas
de educacién secundaria con perfiles de alto aprovechamiento del tiempo de
deberes, con independencia del tiempo que dedican a su realizacidn, denominados
grupos eficientes, obtienen mejores calificaciones académicas que aquellos que
desaprovechan ese tiempo (Valle et al., 2019; Xu, 2022). Dado que la cantidad de
deberes completados de los asignados por el personal docente también incide
positivamente en el rendimiento (Rodriguez et al., 2019), seria interesante explorar
el efecto de perfiles de implicacidn conductual con los deberes que contemplen las
tres variables de manera conjunta.

EL PRESENTE ESTUDIO

Con el propdsito de precisar las diferencias interindividuales en los efectos de
los deberes, la investigacidn reciente estd adoptando un enfoque centrado en la
persona tomando las variables que intervienen en el proceso de realizacion de
deberes de manera conjunta, en lugar de independiente (Flunger et al., 2017; Xu,
2022). En este sentido, la presente investigacion tiene dos objetivos fundamentales:
(a) identificar diferentes posibles perfiles de alumnado segun su implicacion
conductual en los deberes escolares —cantidad de deberes completados de los
prescritos por el profesorado, cantidad de tiempo dedicado y gestién del tiempo—en
una muestra de alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO); y (b) analizar
las diferencias en la implicacion afectivo-motivacional —motivacién intrinseca y
ansiedad—, cognitiva —enfoque de trabajo profundo—y rendimiento académico para
cada uno de los perfiles de implicacién conductual identificados.
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El fin Ultimo de este estudio no es otro que contribuir al disefio de propuestas
de prescripcién de deberes adaptadas a las caracteristicas del o la estudiante de
ESO. La pertinencia de estudiar esta poblacién radica en que los alumnos y alumnas
de educacién secundaria, en comparacién con los de primaria, suelen tener mas
libertad y autonomia para decidir dénde y cdmo enfocar sus deberes, asumiendo
una mayor capacidad para autogestionarse (Xu, 2012).

METODO
Disefio de investigacion

Se trata de una investigacion empirica, llevada a cabo mediante una estrategia
asociativa (Ato et al., 2013), dado que se persigue estudiar la relacion funcional
entre un conjunto de variables. Se utiliza un disefio de investigacion no experimental
con el objetivo de clasificar en grupos (estudio predictivo) y comparar los grupos en
distintas variables externas (estudio comparativo).

Participantes

La muestra estd integrada por 1935 estudiantes (51.2% mujeres) de ESO
pertenecientes a 22 centros educativos (15 publicos y 7 privados-concertados) de
Galicia y de Asturias (dos regiones del Norte de Espafia). En cuanto a la distribucion
por cursos, en el momento de la realizacién del estudio, 550 participantes estaban en
el 12 afio (28.4%), 488 en el 22 (25.2%), 429 en el 32 (22.2%) y 468 en el 42 (24.2%).

El procedimiento para la seleccion de los participantes fue del siguiente modo.
En primer lugar, se cursd una invitacion para participar en este estudio a todos
los centros educativos de ESO de cada una de las dos comunidades autdnomas.
Seguidamente, desde los centros educativos se envié un correo a las familias de
todos los alumnos y alumnas implicados para conseguir su consentimiento. En
consecuencia, los y las estudiantes participantes en el estudio fueron aquellos de
los que se obtuvo tanto el permiso paterno como el suyo propio. Finalmente, los
alumnos y alumnas productores de datos fueron todos aquellos con permiso de
la familia y propio y que en el momento de la evaluacién se encontraban en clase.

Variables e instrumentos

Las variables de la implicacidon conductual y afectivo-motivacional del alumnado
con los deberes fueron medidas a través de la Encuesta sobre los Deberes Escolares
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(EDE), un cuestionario ampliamente utilizado en diferentes estudios sobre los
deberes escolares (véase, p. ej., Valle et al., 2019). Esta escala sigue un formato
tipo Likert con cinco opciones de respuesta. En concreto, se tomaron las siguientes
medidas:

— Implicacion conductual con los deberes: para conocer el grado de implicacion
conductual del alumnado en los deberes escolares, se recogié informacion
sobre la cantidad de deberes realizados por el alumnado de los prescritos
por el profesorado, el tiempo que dedican a su realizacién y la gestion eficaz
de ese tiempo:

e Cantidad de deberes completados de los asignados por el personal
docente: se evalué mediante la respuesta a un item: «De los deberes
qgue ponen los profesores écuantos haces normalmente?». La escala de
respuesta presentaba cinco opciones, donde 1 = ninguno, 2 = algunos, 3
= la mitad, 4 = casi todos, 5 = todos.

e Tiempo dedicado a los deberes: se evalud a través de un item con la
siguiente formulacién: «¢Cuanto tiempo sueles dedicar cada dia a hacer
los deberes?». Las opciones de respuesta eran 1 = menos de 30 minutos,
2 =de 30 minutos a una hora, 3 = de una hora a una hora y media, 4 = de
hora y media a dos horas, 5 = mas de dos horas.

e Gestion del tiempo dedicado a los deberes: se evalud a través de la
respuesta a un item: «Cuando empiezo a hacer los deberes, me concentro
y no pienso en otra cosa hasta que termino». Las opciones de respuesta
iban desde 1 (nunca) hasta 5 (siempre).

— Implicacién afectivo-motivacional con los deberes: para conocer el
compromiso motivacional y emocional del alumnado con los deberes
escolares, se recogid informacién acerca de la motivacién intrinseca y la
ansiedad asociada a la realizacidn de estas tareas utilizando las subescalas de
la EDE para cada variable, que siguen un formato Likert con cinco opciones
de respuesta, de 1 (totalmente falso) a 5 (totalmente cierto):

e Motivacion intrinseca: para saber si los estudiantes adoptan las razones
y motivos vinculados con el disfrute, satisfaccién y aprendizaje cuando
realizan los deberes escolares, se midid su motivacion intrinseca a través
de ocho items: p. ej., «Hacer los deberes me ayuda a comprender lo
que se esta dando en clase». La fiabilidad de la escala es adecuada (a =
.86; w =.88; AVE = .52). La validez estructural también es adecuada (x* =
179.998, p <.001; CFl =.988; TLI =.981; SRMR =.028).

¢ Ansiedad: se midi6 el grado de ansiedad asociado a la realizacion de los
deberes por parte del alumnado mediante cuatro items: p. ej., «Solo
pensar en hacer los deberes me pone nervioso». A pesar del nimero
reducido de items de esta escala, los datos obtenidos indican una adecuada
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fiabilidad (a =.79; w = .82; AVE = .63) y una adecuada validez estructural
(x> =69.014, p <.001; CFl = .987; TLI = .960; SRMR = .031).

Por otro lado, para medir el grado de implicacién cognitiva del alumnado con
los deberes escolares, se aplicé el Inventario de Procesos de Estudio (IPE) (Rosario
etal., 2006). En concreto, como variable se ha tomado la adopcidn de un enfoque de
trabajo profundo por parte de los estudiantes durante la ejecucién de los deberes:

— Enfoque de trabajo profundo con los deberes: la forma en la que los
estudiantes se aproximan a los deberes y las estrategias que adoptan para
completarlos se evalué mediante seis items: p. ej., «Antes de ponerme a
hacer los deberes suelo pensar si tengo claro lo que se ha dado en clase
Yy, Si no es asi, repaso la leccién antes de comenzar». Se utilizé una escala
tipo Likert con cinco alternativas de respuesta desde 1 (totalmente falso)
hasta 5 (totalmente cierto). Tanto la fiabilidad de la escala como la validez
estructural son apropiadas: fiabilidad (o = .83; w = .83; AVE = .55) y validez
estructural (x> = 32.579, p <.001; CFl = .982; TLI = .966; SRMR = .027).

En cuanto al rendimiento académico, este se obtuvo calculando el promedio
de las calificaciones obtenidas por los participantes en Lengua y Matematicas. El
formato de respuesta va desde 1 hasta 5 (1 = suspenso; 2 = aprobado; 3 = bien,
4 = notable; 5 = sobresaliente). Se han elegido estas dos materias porque son
comunes a los cuatro cursos estudiados y tienen un mayor peso dentro del curriculo
académico de ESO.

Procedimiento

Los datos fueron recogidos durante el horario escolar, previo consentimiento del
equipodirectivoy del personal docente tutor, de las familiasy de los y las estudiantes.
Los cuestionarios se aplicaron en un Unico momento temporal y los participantes
contestaron de forma individual y sin limite de tiempo a las escalas aplicadas. De
acuerdo con las recomendaciones del Comité de Etica de la Universidade da Corufia
y de los principios éticos recogidos en la Declaracion de Helsinki, los datos obtenidos
fueron utilizados Unicamente con fines estadisticos, respetando la confidencialidad
de la informacién recogida y el anonimato del alumnado participante.

Analisis de datos

Los datos fueron tratados mediante técnicas analiticas distintas segln el objetivo
del estudio. En primer lugar, se analizaron diversas propiedades de las medidas
tomadas (estadisticos descriptivos, correlaciones, medidas de normalidad). En
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segundo lugar, para abordar el primer objetivo, se llevaron a cabo Analisis de
Perfiles Latentes (Latent Profile Analysis —LPA-) con el programa MPlus, versién
7.11 (Muthén & Muthén, 1998-2012). Siguiendo las recomendaciones cominmente
establecidas en LPA (Lanza et al., 2003), el mejor modelo se selecciond en base
a los datos aportados por la prueba formal de la razén de maxima verosimilitud
ajustada de Lo et al. (2001) (LMRT), los criterios de informacién de Akaike (AIC),
bayesiano de Schwarz (BIC) y el BIC ajustado por el tamafio de muestra (SSA-BIC),
ademas del valor de la entropia y el tamafio de cada subgrupo. El valor p asociado
con la prueba LMRT indica si la solucién con mas (p < .05) o menos clases (p >
.05) es la que se ajusta mejor a los datos. Los criterios AIC, BIC y SBIC son indices
de ajuste descriptivos, donde los valores mas bajos indican un mejor ajuste del
modelo. Las clases pequeiias (las que contienen menos de 5% de la muestra), con
frecuencia se consideran clases espurias, condicién que indicaria la extraccion de
un numero excesivo de perfiles (Hipp & Bauer, 2006). Con el fin de comprobar la
precision clasificatoria del modelo seleccionado, se tomaron en consideracion el
calculo de las probabilidades a posteriori y el valor de entropia. Este estadistico
oscila entre cero y uno, siendo los valores mas préximos a uno un indicador de una
mejor precision clasificatoria.

Para el abordaje del segundo objetivo, siguiendo las indicaciones de Vermunt
y Magidson (2021), en el mismo modelo de Andlisis de Perfiles Latentes, se utilizé
la opcion AUXILIAR, con «e-setting», para analizar la relacion entre los perfiles
identificados y las variables dependientes (motivacién intrinseca, ansiedad,
enfoque profundo, rendimiento académico). Cuando la prueba x? indicé diferencias
estadisticamentesignificativas entre clases o perfiles, se realizaron lascomparaciones
de medias por pares. Para la interpretacion de los tamafios del efecto se utilizara el
criterio establecido por Cohen (1988), segun el cual, un efecto es pequefo cuando
d =0.20, medio cuando d = 0.50 y grande cuando d = 0.80.

RESULTADOS
Analisis descriptivos y correlacionales

En la Tabla 1 se pueden ver los descriptivos, asimetria y curtosis de las variables
objeto de estudio, asi como las correlaciones entre estas variables. Tal y como se
puede apreciar, los valores de asimetria y curtosis reflejan una distribucién normal
de las variables (Finney & DiStefano, 2013).

Como se aprecia en la matriz (Tabla 1), en primer lugar, las correlaciones entre
las variables incluidas en el estudio son estadisticamente significativas —excepto la
relacion entre el tiempo dedicado a realizar los deberes y la ansiedad—. En segundo
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lugar, se observan relaciones positivas entre las tres variables utilizadas para el
analisis de perfiles latentes —cantidad de deberes realizados de los prescritos, tiempo
dedicado a la realizacidon de los deberes y gestion del tiempo dedicado—. Asimismo,
estas tres variables mantienen relaciones positivas con tres de las variables externas
—motivacion intrinseca, enfoque profundo y rendimiento académico— y negativa
con la ansiedad.

Tabla 1
Medias, desviaciones tipicas, asimetria, curtosis y matriz de correlaciones

1 2 3 4 5 6 7

1. Cantidad -

2. Tiempo dedicado 41" -

3. Gestion del tiempo .38" A7 -

4. Motivacion intrinseca 417 25" 37 -

5. Ansiedad -14° -.01 -18° -.07" -

6. Enfoque profundo .30° 18" 26" 42" -.07" -

7. Rendimiento académico .35° 127 21° 19° -21° .10 -
M 4.08 3.14 3.22 3.44 1.64 3.04 2.65
DT 1.03 1.15 1.07 0.82 0.79 0.52 1.29
Asimetria -1.12 -0.08 -0.25 -0.51 1.55 -0.38 0.24
Curtosis 0.47 -080 -050 -0.04 247 484  -1.25

Nota. Escala de medida de las variables: 1 minimo, 5 maximo. “p <.01.

Identificacidn de los perfiles de implicacidn conductual con los deberes escolares

Las clases latentes fueron ajustadas en base a tres variables: cantidad de deberes
realizados de los prescritos, tiempo dedicado a la realizacién de estos deberes y
gestion del tiempo empleado. El proceso de ajuste se realizé sucesivamente con
los modelos con mayor numero de clases latentes, deteniendo el proceso en aquel
modelo que no implicaba mejoras sustanciales respecto al modelo anterior —segun
la informacién aportada por los criterios de evaluacién del ajuste—. En este caso
se detuvo el proceso con el ajuste de un modelo de cuatro clases latentes. Los
resultados del ajuste de los modelos se pueden ver en la Tabla 2.

Se detuvo el ajuste de modelos en el de cuatro clases en base a varias
razones. En primer lugar, aunque los estadisticos AIC, BIC y SSA-BIC son menores
gue el de tres clases, el estadistico LMRT, al no ser estadisticamente significativo
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(LMRT = 2531.627; p = .119), indica que el modelo de cuatro clases no afiade una
clasificacion mejor que el de tres clases. En segundo lugar, el modelo de tres clases
es mas parsimonioso que el de cuatro clases —el cuarto grupo no es mds que un
subgrupo de una de las tres clases del modelo anterior—. En tercer lugar, la entropia
del modelo seleccionado es excelente, lo que indica que la precisién clasificatoria
—de los sujetos dentro de las clases— de este modelo de tres clases es muy buena.
De hecho, la probabilidad de asignacién de los sujetos a las clases es éptima: clase
1=1.000, clase 2 = 1.000, clase 3 =.997.

Tabla 2
Resultados del ajuste de modelos de clases latentes

Modelos de clases latentes

M2 M3 M4

AlC 15669.396 15010.700 12403.442
BIC 15725.074 15088.650 12503.664
SSA-BIC 15693.304 15044.171 12446.477
LMRT 1117.291 645.377 2531.627
(b de LMRT) (.000) (.000) (.1192)
Entropia .941 991 1.000
NG n<5% 0 0 0

Nota. M2 = Modelo de dos clases latentes, ... M4 = Modelo de cuatro clases latentes; AIC = Criterio de Informacién
de Akaike; BIC = Criterio de Informacidn Bayesiana de Schwarz; SSA-BIC = BIC ajustado por el tamafio de la muestra;
LMRT = Prueba formal de la razén de maxima verosimilitud ajustada de Lo et al. (2001).

Descripcion de los perfiles de implicacién conductual con los deberes escolares

En la Tabla 3 se incluyen las puntuaciones medias (directas y estandarizadas),
errores estandar e intervalos de confianza de los tres perfiles de implicacion
conductual en los deberes escolares. Asimismo, en la Figura 1 se aporta la
representacion grafica de los tres perfiles en base a las puntuaciones estandarizadas
en las tres variables (puntuaciones Z: M =0, DE = 1).

Para la descripcidn de los perfiles se tienen en cuenta tanto las puntuaciones
directas (1: minimo; 5: maximo) como las estandarizadas (entre 0.5 y -0.5: media;
entre 0.5y 1.0 alta; entre -0.5 y -1.0: baja; mayor de 1.0: muy alta; mayor de -1.0:
muy baja). Teniendo en cuenta lo anterior, el perfil 1 se caracteriza por puntuaciones
moderadamente altas en las tres variables de compromiso conductual enlos deberes
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escolares (especialmente en la cantidad de deberes realizados de los prescritos). Este
grupo se puede considerar como el perfil eficiente en su compromiso conductual
en los deberes, y que denominaremos como estudiantes con un compromiso
medio-alto (Grupo CM-A). De acuerdo con el promedio de puntuaciones directas
obtenidas en cada variable y de su posicién en la escala de respuesta tipo Likert, los
estudiantes que conforman este perfil se caracterizan por realizar todos los deberes
gue prescriben sus profesores, por dedicar un promedio de una hora y media diaria
a hacer los deberes y, ademads, por concentrarse casi siempre en su realizacion. Este
grupo estd constituido por el 42.07% de estudiantes de la muestra total (41.36%
son mujeres), distribuidos por curso de la siguiente manera: 38.70% (19), 30.46%
(29), 16.71% (32), 14.13% (49).

Tabla 3
Descripcion de los perfiles de implicacion conductual en los deberes

Media Intervalos de confianza
puntuaciones Errores
directas estandar LO 5% UP 5%

(puntuaciones 2)

Perfil 1 (clase 1: n = 814; 42.07%)

Cantidad de deberes 5.00 (0.89) 0.00(0.00)  4.99(0.89)  5.00(0.89)

Tiempo dedicado 3.53(0.33) 0.04 (0.03) 3.44(0.28)  3.62(0.38)

Gestién del tiempo 3.63 (0.43) 0.03(0.04)  3.54(0.37)  3.72(0.49)
Perfil 2 (clase 2: n=229; 11.83%)

Cantidad de deberes 1.88 (-2.11) 0.02 (0.02) 1.82(-2.15) 1.94(-2.08)

Tiempo dedicado 2.09 (-0.95) 0.07 (0.07)  1.90(-1.06) 2.27(-0.84)

Gestién del tiempo 2.43 (-0.59) 0.07 (0.08)  2.26(-0.72)  2.60(-0.46)
Perfil 3 (clase 3: n = 892; 46.10%)

Cantidad de deberes 3.85(-0.23) 0.01 (0.01) 3.82(-0.25) 3.88(-0.22)

Tiempo dedicado 3.08 (-0.06) 0.04(0.03) 2.98(-0.11) 3.17(-0.01)

Gestion del tiempo 3.05 (-0.06) 0.03(0.04)  2.97(-0.12)  3.13(-0.00)

El perfil 2 se caracteriza por puntuaciones muy bajas en la cantidad de deberes
realizados y moderadamente bajas en el tiempo dedicado a los deberes y en la
gestion del tiempo. Este grupo puede considerarse como el perfil poco eficiente
en el compromiso conductual en los deberes, y que denominaremos estudiantes
con un compromiso bajo (Grupo CB). Los estudiantes que integran este perfil se
caracterizan por realizar muy pocos de los deberes que prescriben sus profesores,
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por dedicar un promedio de media hora diaria a hacer los deberes y por concentrarse
casi nunca o pocas veces en su realizacidn. Del total de la muestra, el perfil CB
estd constituido por el 11.83% de estudiantes (46.4% son mujeres), distribuidos por
curso de la siguiente manera: 15.72% (19), 18.34% (29), 27.07% (39), 38.87% (49).

Figura 1
Representacion grdfica de los perfiles de compromiso conductual en los deberes escolares
(puntuaciones 2)

1,5

0,5 I
) m B

- .
-0,5

Perfil Compromiso Medio-Alto Perfil Compromiso Medio Perfil Compromiso Bajo

M Cantidad mTiempo M Gestion del Tiempo

El perfil 3 se caracteriza por puntuaciones medias en las tres variables de
compromiso conductual en los deberes escolares. Este grupo puede considerarse
como el perfil moderadamente eficiente, y que denominaremos estudiantes con un
compromiso medio (Grupo CM). En otras palabras, los estudiantes que conforman
este perfil se caracterizan por realizar casi todos los deberes que les prescriben sus
profesores, por dedicar un promedio de entre una hora y una hora y media diaria a
hacer los deberes y por concentrarse solo a veces en su realizacién. Este perfil esta
constituido por el 46.10% de estudiantes de la muestra total (51.33% son mujeres),
distribuidos por curso de la siguiente manera: 23.88% (192), 23.32% (29), 27.02%
(39), 25.78% (49).
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Relacidn entre los perfiles conductuales y las variables externas —variables
afectivo-motivacionales, enfoque de trabajo profundo y rendimiento
académico—

En la Tabla 4 se aportan los estadisticos descriptivos (medias y errores de
estimacion) correspondientes a las cuatro variables dependientes dentro de cada
perfil conductual.

Tabla 4
Estadisticos descriptivos en motivacion intrinseca, ansiedad, enfoque profundo y rendimiento
académico para cada uno de los tres perfiles

Motivacion . Enfoque Rendimiento
, Ansiedad L.
Intrinseca Profundo Académico
M E.S. M E.S. M E.S. M E.S.

GrupoCM-A  3.722 0.026 1513 0.025 3.163 0.018 3.203 0.043
Grupo CM 3.294 0.026 1770 0.029 3.006 0.017 2.293 0.039
Grupo CB 2802 0.055 1816 0.057 2.773 0.037 1935 0.071

Nota. M (Media), E.S. (Error estdndar), CM-A (Compromiso Medio-Alto), CM (Compromiso Medio),
CB (Compromiso Bajo).

Las pruebas de igualdad de medias entre clases (perfiles conductuales),
utilizando imputaciones multiples basadas en la probabilidad posterior (con 2
grados de libertad para la prueba total y 1 grado de libertad para las pruebas por
pares) mostraron diferencias estadisticamente significativas entre grupos en las
cuatro variables externas. En concreto, a nivel global, se obtuvieron diferencias
estadisticamente significativas para la motivaciénintrinseca (x*=277.228,p<.001, d
=0.818), paralaansiedad (x*=54.941, p <.001, d =0.342), para el enfoque profundo
de estudio (x? = 103.521, p <.001, d = 0.476) y para el rendimiento académico (x*> =
337.783,p<.001,d=0.919). En el caso de la motivacidn intrinseca y del rendimiento
académico el tamafio de las diferencias es grande, medio para el enfoque profundo
de estudio y pequefo para la ansiedad. Finalmente, segin se puede observar en
la Tabla 5, dentro de cada variable dependiente las tres comparaciones por pares
resultaron estadisticamente significativas, excepto en el caso de la ansiedad en la
gue la comparacion entre los grupos bajo y medio en compromiso conductual no
resultd estadisticamente significativa (x* = 0.520, p > .05).
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Tabla 5
Comparaciones multiples

X’ p< d

Motivacion Intrinseca

CM-A vs CB 225.261 <.001 1.049

CM-Avs CM 132.989 <.001 0.582

CBvs CM 64.529 <.001 0.494
Ansiedad

CM-A vs CB 23.579 <.001 0.304

CM-Avs CM 45.352 <.001 0.331

CBvs CM 0.520 471 -
Enfoque Profundo

CM-A vs CB 89.147 <.001 0.611

CM-Avs CM 42.287 <.001 0.319

CBvsCM 32.266 <.001 0.344
Rendimiento Académico

CM-A vs CB 229.882 <.001 1.063

CM-Avs CM 241.074 <.001 0.811

CBvsCM 19.168 <.001 0.264

Nota. CM-A (Compromiso Medio-Alto), CM (Compromiso Medio), CB (Compromiso Bajo).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permiten identificar tres grupos de estudiantes que
muestran perfiles diferentes de implicacidn conductual en los deberes escolares—
compromiso medio-alto, compromiso medio y compromiso bajo— producto de las
distintas combinaciones que hacen de la cantidad de tareas completadas —de las
prescritas por el profesorado—, el tiempo que dedican a su realizacién y la gestion
de ese tiempo. Estos resultados no coinciden del todo con los aportados por otras
investigaciones (p. ej., Estévez et al., 2023; Valle et al., 2019; Xu, 2022), aunque
en estos casos no se habia tenido en cuenta la cantidad de deberes realizados. Por
tanto, parece que al introducir la cantidad de deberes realizados de los prescritos
por el profesorado, se aprecia una diferenciacion mas clara entre los perfiles que
cuando se atiende Unicamente a la cantidad y gestion del tiempo (Estévez et al.,
2023).
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Los datos aportados por el presente estudio sugieren que hacer todos los
deberes que prescribe el profesorado, dedicar un promedio de una hora y media a
hacerlos y gestionar bien ese tiempo (Grupo CM-A), podria ser la combinacion que
se evidencia mas adaptativa y eficiente. Efectivamente, este Grupo de Compromiso
Medio-Alto parece ser el mas motivado intrinsecamente para hacer los deberes,
el que adopta un enfoque de trabajo mas profundo y el que alcanza un mayor
rendimiento académico, sosteniendo niveles mas bajos de ansiedad ante los
deberes.

Por el contrario, hacer solo algunos deberes de los prescritos, dedicar un
promedio de media hora a hacerlos y gestionar ineficazmente ese tiempo podria
ser la opcidn menos adaptativa y menos eficiente (Grupo CB). Este Grupo de
Compromiso Bajo reuniria a los participantes con mas baja motivacion intrinseca y
menos enfoque profundo a la hora de abordar los deberes, con el rendimiento mas
bajo y con las mayores tasas de ansiedad ante los deberes.

Se obtiene también un perfil de Compromiso Medio (Grupo CM), que se
caracteriza por hacer casi todos los deberes de los prescritos, por dedicar entre
una hora y una hora y media de tiempo a hacerlos y por gestionar ese tiempo solo
parcialmente. Este perfil obtiene puntuaciones inferiores al Grupo de Compromiso
Medio-Alto y superiores al Grupo de Compromiso Bajo en motivacién intrinseca,
en rendimiento y a la hora de enfrentarse a las tareas desde un enfoque profundo,
excepto en ansiedad que puntlda mas alto que el Grupo de CM-A y mas bajo que el
Grupo de CB.

Atendiendo a los resultados de este trabajo, el nivel de compromiso conductual
del alumnado podria vincularse a un patréon afectivo-motivacional, cognitivo y de
rendimiento especifico. En este sentido, la motivacion intrinseca hacia los deberes,
la adopcion de un enfoque de trabajo durante su ejecucidn y el rendimiento podrian
asociarse con un compromiso conductual medio-alto con los deberes. En estudios
anteriores ya se evidencio un perfil de estudiantes que completaban mas deberes
y obtenian las puntuaciones mas altas en matematicas (Xu & Nufez, 2023). Asi, la
adopcidnde unenfoque profundoalahoradehacerlosdeberes (Valle, Pan, Regueiro,
etal., 2015) incrementaria la percepcion de valor de estas tareas y contribuiria a una
mejor gestion del proceso de realizacion de las mismas en el hogar, asociandose, en
general, a mejores resultados (Magalhdes et al., 2020). Por otra parte, se observa
gue solo entre los estudiantes mas comprometidos conductualmente (Grupo CM-
A), que sostienen los niveles mas elevados de motivacion intrinseca y adoptan los
enfoques mas profundos de trabajo con los deberes, mantienen bajas tasas de
ansiedad, mientras que los otros dos perfiles caracterizados por niveles medios y
bajos en motivacion intrinseca y enfoque profundo no evidenciarian diferencias.

Por ultimo, cabe destacar que la combinacién de una adecuada implicacién
conductual, el uso de un enfoque profundo y estar motivado a la hora de realizar
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los deberes se asocia a un mayor rendimiento académico y menor ansiedad hacia
las tareas escolares. Esto se traduce en que dedicar poco tiempo a los deberes no
es garantia de eficiencia, sobre todo si se gestiona mal el tiempo. En definitiva,
cuando el estudiante se encuentra interesado en trabajar sobre los deberes con el
propdsito de aprender y, ademas, confia en que podria serle de utilidad para tal fin,
ello redunda en una implicacidon mayor y, fundamentalmente, de calidad (Rodriguez
et al., 2020).

Parece, ademas, que los adolescentes con distintos perfiles motivacionales
hacia los deberes, pero caracterizados por una orientacién motivacional hacia el
dominio o por la combinacion de metas, presentan una implicacién conductual
mayor hacia estos que aquellos con un perfil con niveles bajos de orientacién a
metas u orientado a la evitacion del aprendizaje y del rendimiento (Regueiro et al.,
2016). Por otro lado, cuando la motivacién de los estudiantes hacia los deberes es
baja, se implican menos conductualmente con ellos y se muestran mas ansiosos
hacia su realizacidon (Regueiro et al., 2016). En linea con estudios previos, aqui se
reitera la relevancia para el alumnado de ESO entre un compromiso conductual
alto, una motivacidn moderada, niveles de ansiedad bajos y un mayor rendimiento
académico para garantizar una implicacién de calidad.

Parece evidente que una orientacién motivacional intrinseca ayudard al
estudiante a mantener su sentido de eficacia personal frente a las experiencias
de fracaso, le protegera ante factores negativos como la ansiedad y le facilitard un
mayor nivel de compromiso cognitivo y, en consecuencia, un mejor rendimiento.

De los resultados de este estudio podrian extraerse implicaciones educativas
tanto para el profesorado como para las familias. En relacién con las implicaciones
educativas para el profesorado, el presente estudio se consolida en la necesidad de
adecuar las tareas prescritas por los y las docentes a la diversidad del alumnado,
partiendo particularmente de las caracteristicas de los tres perfiles identificados.
En concreto, se podria comenzar por acompafiar a las alumnas y alumnos en la
planificacién del tiempo que destinan a realizar los deberes, especialmente para el
alumnado en el Grupo de Compromiso Bajo, pero también para el de Compromiso
Medio. Por otro lado, se deberia incidir en el valor de las tareas para motivar al
alumnado hacia su realizacién (Valle & Rodriguez, 2020), de nuevo y sobre todo
en estos dos grupos de compromiso. En cuanto a las alumnas y alumnos del Grupo
de Compromiso Medio-Alto, la asistencia deberia orientarse al mantenimiento de
esta implicacién conductual con los deberes, por ejemplo, ofreciéndoles feedback
de caracter motivador positivo (Fong et al., 2019) o variando la tipologia de tareas
propuestas (Valle & Rodriguez, 2020).

En cuanto a las implicaciones para las familias, sabemos que de las diferentes
formas de implicacién parental —p. ej., apoyo a la autonomia, apoyo al contenido,
control, la frecuencia de la implicacién o la combinacién de los diferentes tipos—,
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Unicamente el apoyo a la autonomia tiene un efecto significativo y positivo en
el rendimiento académico de los hijos (Xu et al., 2018). En concreto, las familias
deberian ser capaces de promover autonomia en sus hijos, en cuanto a la gestion de
la cantidad de tiempo que necesitan para realizar adecuadamente las tareas y cdmo
disminuir ese tiempo producto de una mas eficaz gestién del mismo. En términos
generales, dado que el control parental no suele ser una estrategia adecuada (p. €j.,
Nufiez et al., 2015), las familias podrian ayudar a sus hijos a desarrollar habilidades
para la autonomia, por ejemplo, pasando progresivamente de una regulacién
externa —de los padres y madres— a una autorregulacion plena por parte de los hijos
e hijas. Por ello, parece urgente ayudar a las familias a implicarse de manera éptima
en el apoyo a la autonomia de las hijas e hijos a la hora de la realizacién de las tareas
escolares, por ejemplo, mediante seminarios de formacidn de padres y madres que
podrian ser impartidos por los propios centros educativos (Suarez et al., 2022).

LIMITACIONES

Aungque los resultados de la presente investigacion muestran clarasimplicaciones
tedricas y practicas, existen algunas limitaciones que aconsejan tomar estos
resultados con cierta cautela, asi como la recomendacién de futuras lineas de
investigacion que permitan profundizar en el analisis del fendmeno de estudio y, a
la vez, eliminar potenciales sesgos actuales. Una limitacion evidente es la medida de
algunas de las variables mediante un Unico item. Igualmente, también constituye un
evidente sesgo la toma de medidas Unicamente mediante autoinforme. En futuras
investigaciones podria minimizarse esta limitacién utilizando otros procedimientos
de medida. Asimismo, se considera de interés analizar dichas variables desde una
perspectiva cualitativa, incluyendo, ademas, la visién de otros agentes implicados en
el proceso de realizacién de los deberes, como son la familia y el personal docente.
De esta manera se contribuiria al perfeccionamiento de los resultados obtenidos
en el presente estudio y, consecuentemente, de las propuestas de prescripcion de
deberes.
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RESUMEN

Determinar los resultados de aprendizaje y el sistema para el seguimiento y evaluacién de
la consecucidn de estos constituye uno de los aspectos fundamentales de la planificacion
y organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje, siendo igualmente una de las
funciones esenciales que desempefia el profesorado universitario. Asi mismo, se trata de
una actividad basica para dar coherencia en la educacion superior a un disefio curricular
basado en el alineamiento constructivo. En este estudio se presenta un analisis y valoraciéon
de las descripciones realizadas en las memorias de verificacion de titulos universitarios
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de master de los siguientes elementos curriculares: resultados de aprendizaje y medios e
instrumentos de evaluacién. Mediante un andlisis textual y de contenido se han analizado
9419 descripciones de resultados de aprendizaje y 6729 de medios e instrumentos de
evaluacién, que se corresponden con las memorias de 89 titulos de master de la rama
de ciencias sociales y juridicas impartidos en seis universidades espafiolas de diferentes
regiones auténomas. El analisis textual se ha realizado con el software Xplortext. Para el
analisis de contenido se ha disefiado, en primer lugar, un instrumento de evaluacién ad
hoc (ANVALDOC) vy, en segundo lugar, se ha desarrollado una herramienta informatica
(CORAMeval) para la implementaciéon y uso de la citada escala. Los resultados muestran la
asociacion existente entre el lenguaje utilizado y la universidad de procedencia o el ambito
de conocimiento en el que se contextualiza el titulo. Asi mismo, se evidencia una clara
diferencia segun las universidades y ambitos en cuanto a la calidad de las descripciones
de los resultados de aprendizaje, valorada en términos de correccion, verificabilidad,
autenticidad o proceso cognitivo subyacente. Igualmente, estas diferencias se mantienen
en la correccién y autenticidad de los medios e instrumentos de evaluacion.

Palabras clave: educacion superior, resultados de aprendizaje, evaluacion formativa,
evaluacién sumativa

ABSTRACT

Establishing learning outcomes and the system for monitoring and assessing their
achievement is one of the essential aspects of the planning and organisation of the
teaching-learning process, and is also one of the crucial functions of university teaching
staff. In addition, it is also a key activity in order to give coherence in higher education
to a curriculum design based on constructive alignment. This study presents an analysis
and assessment of the descriptions of the following curricular elements in the university
Master’s degree programmes: learning outcomes and assessment means and instruments.
Employing a textual and content analysis, 9419 descriptions of learning outcomes and 6729
descriptions of assessment means and instruments have been analysed, which correspond
to the programmes of 89 Master’s degrees in the branch of Social Sciences and Law taught
in six Spanish universities in different autonomous regions. Textual analysis was carried out
with the Xplortext software. For the content analysis, firstly, an ad hoc evaluation instrument
(ANVALDOC) was designed and, secondly, a computer tool (CORAMeval) was developed for
the implementation and use of the scale. The results show the association between the
language used and the university of origin or the field of knowledge in which the degree is
contextualised. Likewise, there is a clear difference between universities and fields in terms
of the quality of the descriptions of the learning outcomes, assessed in terms of correctness,
verifiability, authenticity, or underlying cognitive process. Moreover, these differences are
maintained in the correctness and authenticity of the assessment means and instruments.

Keywords: higher education, learning outcomes. educational assessment, performance
assessment
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INTRODUCCION

Una de las actividades criticas y esenciales de las universidades es el disefio
de los titulos y, en consecuencia, de las materias/asignaturas que los conforman.
Entre los diversos enfoques posibles para abordar este disefio curricular, Biggs et al.
(2022) proponen el alineamiento constructivo, desde el que se enfatiza la necesidad
de establecer una coherencia entre los resultados de aprendizaje previstos (RA), las
actividades de ensefanza y aprendizaje y las tareas de evaluacion. Este enfoque
supone un cambio de paradigma al centrar la atencion en el aprendizaje del
estudiante, aspecto que viene destacandose desde el establecimiento del Espacio
Europeo de Educacion Superior (Barboyon Combey & Gargallo Lopez, 2022).

El alineamiento constructivo propone un disefio curricular basado en cuatro
actividades fundamentales (Biggs, 2014): 1) establecer los RA que se pretende que
alcancen los estudiantes especificando la accidn a realizar; 2) crear un ambiente de
aprendizaje utilizando actividades de ensefanza y aprendizaje que hagan participe
al estudiantado para lograr los resultados pretendidos; 3) disefiar y utilizar tareas
de evaluacidn que permitan valorar la consecucion de los RA; y 4) transformar esos
juicios en calificaciones finales.

A pesar de la relevancia dada por este enfoque a los RA, los titulos disefiados en
el contexto espanol han centrado la atencidn en las competencias como un elemento
esencial de las memorias. Sin embargo, con la entrada en vigor del Real Decreto
822/2021, sobre organizacion de las ensefianzas universitarias y del procedimiento
de aseguramiento de su calidad, se han puesto en el centro de atencién los RA,
convirtiéndose éstos «en el elemento clave para definir los planes de estudio y
facilitar la armonizacién de los sistemas de educacion superior» (ANECA, 2022, p.
5), lo que genera cierta confusion desde el punto de vista curricular y supone un
nuevo reto para el profesorado universitario.

Este cambio de rumbo, junto con la evidencia limitada de la que disponemos
sobre el uso de los RA por los académicos (Dobbins et al., 2016) avalan la necesidad
de abordar el analisis de las memorias de los titulos para comprender cémo se estan
disefiando los RA 'y qué medios e instrumentos de evaluacion se estan proponiendo
para valorar su consecucion, lo que permitird ofrecer pautas de mejora para abordar
eficazmente el redisefio de los titulos de una forma coherente con las actuales
tendencias internacionales.

LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE EN EL DISENO CURRICULAR

Diferentes autores han defendido la importancia de reenfocar el disefio de las
materias o asignaturas y planificarlas desde la perspectiva del estudiante, es decir,
tomar como punto de partida la evaluacién, ya que es el centro de interés desde el
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gue enfoca su actividad el estudiante (Biggs et al., 2022; Ibarra-Saiz & Rodriguez-
Gbémez, 2022a) y determina cémo aprende (Ajjawi et al., 2022; Boud, 2020). Esto
exige una coherencia entre los RA que se esperan y las tareas de evaluacion a
través de las cuales se evidenciara el grado de consecucion de los RA (Ibarra-Saiz
& Rodriguez-Gémez, 2022a). En definitiva, que las tareas de evaluacién se alineen
explicitamente con los RA (Coates, 2016) y se disponga de los medios e instrumentos
de evaluacién adecuados.

Concebimos los RA como «declaraciones que informan de lo que se espera que
un aprendiz conozca, comprenda, utilice, ejecute, demuestre o aplique y evidencie
mediante realizaciones o desempefios en un contexto concreto con determinados
niveles de logro al finalizar un proceso de aprendizaje» (Rodriguez-Gémez & Ibarra-
Sdiz, 2022, 0m37s). Los RA ofrecen mayor transparencia y claridad al hacer mas
comprensible y evidente lo que se pretende que alcancen los estudiantes a lo largo
de su formacion universitaria. Se convierten asi, en una herramienta de gran utilidad
para el disefio de un titulo. En la Figura 1 se representa esta relacidon entre estos
elementos curriculares, inicidndose en los RA como impulsores de las tareas de
evaluacion y las actividades de ensefianza y aprendizaje (Boud, 2020). En definitiva,
establecer una coherencia entre los RA, las tareas de evaluacidn y el aprendizaje de
los estudiantes al realizar las diferentes actividades (Ajjawi et al., 2022).

Figura 1
Resultados de aprendizaje como impulsores del disefio curricular

RESULTADOS DE TAREAS DE

APRENDIZAJE EVALUACION

CONCRECION DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE EN EL DISENO
CURRICULAR

Al especificar los RA es preciso tener presente dos aspectos fundamentales: el
nivel de concrecidn y sus componentes constitutivos.

Enfocar el disefio curricular desde el alineamiento constructivo es considerado
un principio fundamental para el proceso de ensefianza-aprendizaje a nivel
universitario (Ajjawi et al., 2023; Barboyon Combey & Gargallo Lépez, 2022) no
sélo en las materias/asignaturas, sino también a nivel institucional. Asi, Biggs et al.
(2022) consideran que es preciso establecer tres niveles en los RA (institucional,
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titulo y materia/asignatura), y que sean coherentes entre si en su despliegue.
Ademds, es preciso considerar que el RD 882/2021 establece que los RA deberan
estar alineados con el nivel MECES de cualificacidn del titulo en el Espacio Europeo
de Educacion Superior y ser coherentes con la denominacién de este, su ambito
de conocimiento y el perfil de egreso lo que, inexorablemente, exige considerar
diferentes niveles o estandares y un modelo de excelencia docente de referencia a
partir del cual realizar el despliegue (Figura 2).

Figura 2
Niveles de concrecion y despliegue de los RA

Nivel 1: ——

Institucional

Nivel 2:
Titulo

Nivel 3:
Materia/
Asignatura

A nivel operativo, la formulacién de los RA debe contemplar una serie de
componentes para considerarlos formulados adecuadamente. Asi, en el enunciado
de un RA, es conveniente especificar un verbo de accién que informe al aprendiz
de lo que se espera que sea capaz de realizar, y esta accién ha de aparecer también
en la/s tarea/s de evaluacidn y, a su vez, constituiran el eje vertebrador de las
actividades de ensefianza-aprendizaje (Biggs et al., 2022).

EnlaTabla1se presentanlos componentes que diferentes autores e instituciones
consideran que deben constituir la declaracion de un RA.

Se observa una gran similitud entre todos, destacando como especifico el nivel
de rendimiento deseado que contemplan Rodriguez-Gémez e lbarra-Saiz (2022),
aspecto este relacionado con los niveles o estdndares, aunque estos autores
destacan el caracter complementario de los dos ultimos componentes.
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Tabla 1

Componentes para la redaccion de RA

Biggs et al. Verbo que Contenido del Contexto de la
(2022) especifique la tema entendido  disciplina en
aplicacion de lo como el objeto que ha de ser
esperado o nivel de  del verbo utilizado
comprension
Soares et al. Verbo que indique Palabra/s que Palabra/s que
(2020) lo que se espera indique/n con indique/n la
que el estudiante qué o sobre qué  naturaleza del
sea capaz de hacer  estd actuandoel desempefo
al finalizar su estudiante
aprendizaje
AQU (2022) Verbo que indique Palabra/s que Palabra/s que
lo que se espera indique/n sobre  indique/n
qué o con qué contexto o
actuar estandar
Rodriguez- Verbo de accién Contenido Condiciones o Nivel de
Goémez u objeto de contexto para rendimiento
e Ibarra-Saiz aprendizaje su realizacion deseado
(2022) sobre el que se
va a actuar
Figura 3
Concrecion de los componentes de un resultado de aprendizaje
" Verbo de ’ Contenido / ] Contexto/ ’ ‘ Nivel de
accion Aprendizaje Condiciones | rendimiento )

las metodologias utilizadas en
la investigacion cientifica

RESULTADO DE Evaluar criticamente
APRENDIZAJE

Producto del estudiante/
Medio de evaluacion del
profesorado

mediante el andlisis
metodoldgico de
investigaciones
publicadas en revistas
JCR 0 SIR

en coherencia con el
estdndar JARS de la
norma APA 7

-y -
-y kS
7’ \ S -~ ==p . etc
" £ S~y o~

MEDIOS DE Informe escrito Infografia Video Podcast

EVALUACION (individual / grupal) (individual / grupal)  (individual / grupal) (individual / grupal)
,Nmui,imos Instrumento Instrumento Instrumento Instrumento  ________|
DE EVALUACION _ para evaluar para evaluar para evaluar para evaluar

informe escrito infografia video podcast

Nota. Rodriguez-Gémez & Ibarra-Sdiz (2022).
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Como se representa en la Figura 3, la concrecidn de estos componentes facilita
la especificacion de otros elementos curriculares como los medios de evaluacién
y, por ende, el tipo de instrumento de evaluacidn susceptible de ser utilizado en
coherencia con el nivel de rendimiento deseado.

SEGUIMIENTO Y EVALUACION DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Los programas de reforma en educacidn superior orientados a resultados han
introducido cambios a largo plazo en la evaluacién, particularmente en los paises
miembros de la OCDE (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2016). Sin embargo, a pesar
de las aportaciones de diferentes iniciativas internacionales y locales para evaluar
los RA, hoy en dia sigue vigente la evaluacién como se hacia hace un siglo (Coates,
2020), siendo necesario abordar la actualizacion y disefio de sistemas de registro,
evaluacion y certificacidn innovadores (lbarra-Sdiz & Rodriguez-Gédmez, 2022b).

Siguiendo a Coates et al. (2021) en su propuesta de evaluacidon de nueva
generacion, y en coherencia con el planteamiento del alineamiento constructivo,
abogamos por un disefio de la evaluacién basado en la evidencia. Esto quiere decir
que las tareas de evaluacion deben alinearse explicitamente con los RA y garantizar
que se disponga de evidencias validas y suficientes para valorar de forma consistente
el grado de consecucidn de los RA.

En este sentido, para el seguimiento y la evaluacion de los RA, se necesitan
medios de evaluacion (producciones y actuaciones del estudiantado) mediante los
cuales recabar informacion sobre el objeto a evaluar, e instrumentos de evaluacion
que permitan emitir un juicio sobre la base de unos criterios claros y conocidos para
valorar el nivel de logro alcanzado (Ibarra-Saiz et al., 2023).

Respecto al enfoque de RA en el curriculo universitario, encontramos algunas
experiencias de redefinicidon curricular, metodoldgica y evaluativa (Astigarraga
Echeverria et al., 2020) y otras de analisis de contenido y textual de memorias y
guias docentes (Schoepp, 2019; Soares et al., 2020) que evidencian debilidades en
el disefio y planificacidn de las materias, pero falta mayor tratamiento del tema a
nivel de concrecidn curricular (Gamboa Solano et al., 2021).

Desde estas consideraciones previas, el objetivo que ha orientado este estudio
ha sido el de analizar el disefio de los resultados de aprendizaje y los medios e
instrumentos de evaluacidn declarados en las memorias de los titulos universitarios
de master, para responder a las siguientes cuestiones de investigacion:

1) ¢Qué tipologia de resultados de aprendizaje se especifica en las memorias

de los titulos de master?

2) éCudles son los medios e instrumentos de evaluacidn que se especifican

para el seguimiento y evaluacién de los resultados de aprendizaje?
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3) éExisten diferencias en la caracterizacidon de los resultados de aprendizaje
y en los medios e instrumentos de evaluacidn utilizados en funcién de la
universidad o el ambito de conocimiento?

METODO

Este estudio se realizd en el contexto global del Proyecto FLOASS (http://floass.
uca.es) desde un enfoque de metodologia mixta (Creswell & Creswell, 2022). En
concreto, en este estudio se ha seguido un disefio convergente multiple (Figura 4).

Figura 4
Disefio del estudio

Diseiio convergente multiple (Estudio de caso multiple)

Comparacion

(CUAN)—><—(CUAL) (CUAN)—><— (CUAL)
Anélisi-s— Al:élisis de Anél_i;i; A::élisis de
Textual Contenido Textual Contenido

Muestra

Para facilitar la descripcién de la muestra, asi como la posterior presentacion de
resultados y conclusiones, en la Tabla 2 se glosan los acrénimos utilizados y en la
Tabla 3 se presentan los acronimos de las universidades participantes.

El proyecto se centraba en el andlisis de los titulos impartidos en las universidades
clasificados en el nivel 3 del Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educacion
Superior (master) por la especializacién y variabilidad de estos titulos entre las
diferentes universidades. Por otra parte, se procedié a una seleccién dentro de
la rama de Ciencias Sociales y Juridicas, ya que el proyecto contaba con recursos
personales y temporales limitados, razén por la cual se circunscribid al andlisis de
titulos impartidos en cada universidad correspondientes sélo a Ciencias Sociales
(ver Anexo 1). Se analizaron un total de 89 titulos de master (Tabla 3), de los cuales
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el 38.20% eran del dmbito de Educacion, el 51.69% de Economia y Empresa vy el
10.11% de Comunicacién, entendiéndose el concepto de ambito de conocimiento
de forma especifica para este estudio.

Tabla 2
Glosario de Acronimos

Acrénimo Significado
coM Comunicacion
ECO Economia y Empresa
EDU Educacion
MIE Medios e Instrumentos de Evaluacién
RA Resultados de Aprendizaje

Tabla 3
Distribucion de mdsteres segun la universidad y los dmbitos de conocimiento

Ambito de conocimiento

Universidad Total
coMm ECO EDU
UCA 2 8 5 15
UNIOVI - 6 4 10
uDbC 1 5 6 12
UPV/EHU 3 9 6 18
uv 2 14 8 24
URV 1 4 5 10
Total 9 46 34 89
Nota.

Universidad de Cadiz-UCA
Universidade da Corufia-UDC
Universidad de Oviedo-UNIOVI
Universidad del Pais Vasco-UPV/EHU
Universitat Rovira i Virgili-URV
Universitat de Valencia-UV

De las memorias de estos 89 titulos se extrajeron las descripciones de los RA'y
los medios e instrumentos de evaluacion (MIE) especificados en cada una de ellas,
lo que supuso abordar el analisis de 9419 RA y 6729 MIE (Tabla 4).
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Tabla 4
Distribucion de RA y MIE por universidad y dmbitos de conocimiento

Ambitos de conocimiento

Universidad com ECO EDU fotal

RA MIE RA MIE RA MIE RA MIE
UCA 80 88 335 466 925 566 1340 1120
UNIOVI 0 0 1408 528 746 405 2154 933
ubDC 34 47 185 209 488 934 707 1190
UPV/EHU 0 133 38 552 0 513 38 1198
uv 60 59 387 135 2778 908 3225 1102
URV 62 57 765 589 1128 540 1955 1186
Total 236 384 3118 2479 6065 3866 9419 6729

Instrumentacion

Para recabar, organizar y simplificar la informacién a extraer de las memorias
de los titulos se construyé una base de datos en formato Excel (Registro de
Masteres de Ciencias Sociales) en la que se volcaron los datos correspondientes a:
universidad, ambito de conocimiento, titulo, asignatura, competencias, resultados
de aprendizaje y medios e instrumentos de evaluacion.

Para el andlisis de contenido de las definiciones de los RA y de las descripciones
de los MIE se disefid la escala ANVALDOC (lbarra-Saiz et al., 2022), mediante la cual
los investigadores valoraron las definiciones de los RA atendiendo a los criterios
de correccidn, verificabilidad, autenticidad y nivel cognitivo. En el caso de los MIE,
se valoraron su correccién y autenticidad. Como soporte para facilitar el proceso
de valoracién se desarrollé la herramienta informatica CORAMeval (Balderas et al.,
2021) que permite realizar las valoraciones de una forma mas facil y rapida.

Analisis de datos

Las descripciones de los RA y los MIE propuestos en las memorias de los titulos
constituyen dos corpus textuales susceptibles de ser analizados mediante métodos
estadisticos multidimensionales que permiten explorar tanto la forma o estructura
como su contenido lexical. Este andlisis textual se ha realizado utilizando diferentes
funciones del paquete Xplortext (Bécue-Bertaut et al., 2022) bajo el entorno RStudio
(RStudio Team, 2022). Concretamente se ha utilizado la funcion TexData para la
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construccién de tablas textuales y contextuales, la funcidon LexCa para realizar
el analisis de correspondencias de las tablas lexicales, y la funcién LexChar para
determinar las palabras caracteristicas de los documentos.

El posterior analisis de contenido expresado en las valoraciones de los jueces se
ha realizado mediante técnicas estadisticas descriptivas y pruebas de contraste no
paramétricas, ya que se trataban de mediciones ordinales que no se ajustaban a la
normalidad (Prueba de K-S, p<.001). Para la ejecucién de estos analisis se utilizaron
IBM SPSS (IBM Corp., 2017) y R (R Core Team, 2022).

RESULTADOS

Analisis textual de los resultados de aprendizaje y los medios e instrumentos de
evaluacién

Andlisis textual exploratorio

En el caso de los RA se han analizado un total de 9419 definiciones, utilizando
5642 palabras diferentes. En la Tabla 5 se presenta el diccionario de las 30 palabras
gue presentan una frecuencia de uso igual o por encima de 400 ocasiones, asi como
el nimero de universidades y ambitos de conocimiento en los que aparece. Asi, la
palabra mas frecuente «conocer» es utilizada en 1625 definiciones, encontrandose
en las seis universidades y en los tres dmbitos de conocimiento. En el caso de
la palabra «analizar» es utilizada en 674 ocasiones y esta presente en cinco
universidades y los tres dmbitos de conocimiento.

Tabla 5
Diccionario de palabras mds frecuentes en las descripciones de los RA

Palabras Frecuencia Universidades Ambitos
1  conocer 1625 6 3
2 aprendizaje 1352 5 3
3 ensefianza 1049 5 2
4  procesos 976 6 3
5 investigacion 852 6 3
6  conocimientos 847 6 3
7  saber 808 5 3
8 aplicar 741 6 3
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Palabras Frecuencia Universidades Ambitos
9 desarrollar 691 6 3
10 analizar 674 5 3
11 social 659 6 3
12 estrategias 655 5 3
13 diferentes 649 6 3
14  evaluacién 633 6 3
15 informacién 626 6 3
16 ser 530 5 3
17 disefiar 522 5 3
18 identificar 513 6 3
19 problemas 492 5 3
20 sociales 491 5 3
21 analisis 487 6 3
22 técnicas 485 6 3
23 educacion 476 5 3
24 desarrollo 467 6 3
25 alumnado 463 5 3
26 proceso 448 6 3
27 profesional 441 6 3
28 formacién 437 5 3
29 conocimiento 433 6 3
30 lengua 428 5 2

Por otra parte, se han analizado un total de 6729 definiciones referidas a MIE
(Tabla 6) en las que se han utilizado 1224 palabras diferentes. Se puede ver cémo
tan sélo diez palabras superan el umbral de ser empleada en 400 o mas ocasiones,
siendo las mas usadas «trabajos» y «pruebas».
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Tabla 6
Diccionario de palabras mds frecuentes en las descripciones de los MIE

Palabras Frecuencia Universidades Ambitos
1 trabajos 1738 6 3
2 pruebas 1490 5 3
3 participacion 869 6 3
4  actividades 827 5 3
5 grupo 629 5 3
6 practicas 614 6 3
7 aula 601 6 3
8 examen 570 5 3
9 practicos 488 6 3
10 evaluacién 465 6 3

Asociacion contextual con la universidad y los dmbitos de conocimiento

El objetivo fundamental del analisis de correspondencias de la tabla lexical
(documentos por palabras) es estudiar y visualizar las proximidades entre
documentos, las proximidades entre palabras, asi como la asociacién entre
documentos y palabras (Bécue-Bertaut, 2018). Para el analisis de correspondencias
se han tomado los sustantivos o verbos utilizados al menos en 400 ocasiones.

Mediante la comparaciéon de los perfiles fila/columna podemos comprobar el
modelo de independencia entre el conjunto de los documentos y el vocabulario.
Tanto en el caso de las universidades como los ambitos de conocimiento se
alcanzan valores de Chi-cuadrado significativos (Tabla 7) que permiten rechazar la
hipdtesis de independencia, por lo que se comprueba que hay una asociacién entre
documentos y vocabulario, entre las diferentes universidades y el vocabulario que
utilizan en cada caso, asi como entre los diferentes ambitos de conocimiento vy el
lenguaje utilizado en cada uno de ellos.

A partir de los valores de la V de Cramer podemos observar que los valores
son iguales o superiores a 0.2, lo que puede interpretarse como una asociacion
moderada, de acuerdo con la regla que establece como moderados los valores
comprendidos entre 0.2 y 0.6, y en el caso de los RA y universidad se presenta
una asociacién de 0.18. Los porcentajes de la inercia total que conservan los dos
primeros ejes de cada uno de estos ejes factoriales muestran valores superiores al
80% en todos los casos.
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Tabla 7
Valores de Chi-Cuadrado, V de Cramer y porcentaje de inercia total por dmbitos de
conocimiento (A) y universidad (U)

Chi-Cuadrado V de Cramer
RA MIE RA MIE
X2 P X? p Y % Inercia Vv % Inercia
A 31924 <.001 737.59 <.001 0.278 100 0.211 100
U 33373 <.001 5862.4 <.001 0.180 84.6 0.376 80

De forma gréfica esta relacidon de asociacion se presenta a través de los planos
factoriales mostrados en la Figura 5.

Figura 5
Planos factoriales del andlisis de correspondencias sobre RA y MIE de las categorias dmbitos
de conocimiento y universidad
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Caracterizacion textual en funcion de la universidad y los dmbitos de conocimiento

Para evidenciar con mayor claridad las asociaciones expuestas anteriormente, a
continuacion se presentan los resultados, tras identificar las palabras caracteristicas.

Caracterizacion en funcion de la universidad

En la Figura 6 se presentan las palabras sobrerrepresentadas (azul) e
infrarrepresentadas (rojo) enlas descripciones de los RA en funcién de la universidad.
Por ejemplo, en la UCA se encuentra sobrerrepresentada «conocimiento» ya que es
utilizada en 102 ocasiones, y ello supone un 0.36% de uso frente al 0.21% de uso en
la globalidad de todas las universidades.

Figura 6
Palabras caracteristicas en las descripciones de los RA por universidades

evalacién B o conocer] [ sprencizoie| [N eossat [
saber ] o formacin conocimientos - ensefianza .
técnicas educacion - icar N !
[ ] - apica ] pocesos{ IR aniisis
" identificar
educacion . desarrolio | . e alumnado = estrategios
d o ensefianza -
wsaroio] RARER | Pl e |
: estrategias «{ W . ]
investigaciia I it disefiar entificar
dentificar anéiisis sociales diferentes I
diferentes I evaluacion
estrategias hlenmacs conocimiento
apiicar I o i) anaizar técnicas
desarrolar investigacion | | desarrollar .
sl [} gk tormackn
P covcacen{ povens]
- ] conocimientos
conocer proceso ]
ensefianza q sociales saber disefiar
. estrategias ]
Idacion formacién g conocer
alumnado ostratogies formacion I
social gl problemas
aomscen] ] proceso saber ‘
b ; aprendizaje
desarrollar profesional ensefianza investigacidn prondizay
ficar informacién
lengua social o procesos .
] OO conocer
conocimientos . _— lengua aierentes{ [l slumnado .
. procesos o .
—_— P— oo snelcar l
o técnicas sociales
o aprendizaje identificar - educacion
enseionza | conacimentos conccmentos | I e | evabacibn
105 0 S 4 0 4 1050 510 32101 2 -0 0 10 -10-50 51015
“est viest “est west vtest vest

Enestamismalinea, enlaFigura7 podemosobservarlaspalabrascaracteristicas
referidas a los MIE. Las palabras «actividades», «aula» y «participacidon» son
caracteristicas de la UCA. La participacion aparece sobrerrepresentada en tres
universidades, ya que globalmente es utilizada en un 1.57% de las descripciones,
y el uso en estas universidades supone un 2% (UDC), 1.8% (UCA) y 2.1% (UPV/

EHU).
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Figura 7

Palabras caracteristicas en las descripciones de los MIE por universidades
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Los segmentos textuales mds caracteristicos de cada universidad se presentan

en la Tabla 8.

Tabla 8

Matriz textual MIE por universidades

uDC o

Asistencia y participacion en clases, seminarios, tutorias y grupos de
discusién

Participacidén activa en las clases, debates, etc.

Asistencia y participacion en sesiones presenciales y tutorias
Participacidén en la discusion dirigida, clases, seminarios y tutorias

UCA .

Actividades en linea. Resultados de la resolucién de tareas en linea de
diferente caracter

Aportaciones del alumno en sesiones de discusidn y actitud del alumno en
las diferentes actividades

Resolucion de las actividades on-line

Realizacion de las actividades a distancia que en cada caso se asignen
como obligatorias

Actividades en aula virtual

Actividades practicas de aula
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e Pruebas escritas de diversa naturaleza
e Pruebas escritas acerca del trabajo realizado
UNIOVI e Pruebas escritas (pruebas objetivas, pruebas de respuesta corta y/o
pruebas de desarrollo)
¢ Pruebas de ejecucion de tareas reales y/o simuladas

e Resolucion casos practicos
UPV/EHU e Trabajos practicos
e Exdmenes tedrico-practicos

e Evaluacion por pares
e Evaluacion de la memoria
¢ Evaluacion continua
¢ Evaluacion final
uv ¢ La realizacidn de las tareas propuestas, individuales y/o de grupo
¢ Trabajo en grupo
e Evaluacion de trabajos de curso
¢ Seguimiento periédico del progreso de los/as estudiantes, tanto en el aula
como en tutorias individuales

¢ Pruebas objetivas de preguntas cortas realizadas a lo largo del curso
* Pruebas escritas y orales
e Pruebas objetivas
URV ® Pruebas de desarrollo
® Pruebas orales
® Pruebas mixtas
e Pruebas de desarrollo y Pruebas objetivas (preguntas cortas o tipo test)

Caracterizacion en funcion de los dmbitos de conocimiento

En la descripcidn de los RA las palabras «técnicas» y «andlisis» se presentan como
caracteristicas del ambito COM (Figura 8). El ambito ECO se caracteriza por el uso de
términos como «conocer», «andlisis», «saber», «identificar», «aplicar», «analizar»,
«técnicas» e «informacién». El dmbito EDU presenta una mayor cantidad de palabras
caracteristicas, sobresaliendo el uso de términos como «aprendizaje», «ensefianza»,
«educacion», «evaluacién», «lengua», «formacién», «procesos» o «alumnado».

Por ultimo, en la Figura 9 podemos ver que las palabras «practicos», «trabajos»,
«participaciéon» y «evaluacidon» son caracteristicas del ambito COM al describir
los medios e instrumentos de evaluaciéon. «Pruebas», «examen», «practicas»,
«evaluacion» y «practicos» caracteriza al ambito ECO y «aula» y «actividades» a EDU.
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Figura 8

Palabras caracteristicas en las descripciones de los RA en cada dmbito de conocimiento
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coM

técnicas -

analisis

alumnado

identificar -

desarrolio

disefiar 4

ocimientos -

formacion 4

educacion 4

aplicar 4

problemas -

lengua

saber 7

conocer

ensefianza

o

vtest

cada ambito de conocimiento

précticos

trabsjos

participacion

evalacion

Q
.l o
II |

particpacion

“est

ECO

conocer

analisis

saber
identificar
aplicar
diferentes
analizar
técnicas
informacion
desarrolio
estrategias
desarrollar
profesional
investigacion
conocimientos
sociales
alumnado
procesos
formacion
lengua
evaluacion
educacion
ensefianza

aprendizaje

I
S
3
o

ECO

EDU

aprendizaje 1
ensefianza
educacion 4
evaluacion
lengua 4
formacion
procesos q
alumnado 1
sociales 4

conocimientos

investigacion -
profesional
desarrolio
desarroliar -
socialq
informacion
aplicar -
analizar -

diferentes

técnicas
identificar -
conocer
saber
analisis
10 0 10 20 30
vtest

pruebas

actividades

trabajos.

pruebss.

196

Educacién XX1, 28(1), 179-211



El reto del disefo de los resultados de aprendizaje y su evaluaciéon en educacion superior

En la Tabla 9 se presentan los segmentos textuales caracteristicos en funcién del
ambito de conocimiento.

Tabla 9
Matriz textual de MIE por ambito de conocimiento

¢ Trabajos

e Trabajos practicos

e Exposiciones trabajos practicos
COM e Trabajos individuales

e Trabajos practicos individual

e Disefio y ejecucion de trabajos

e Presentacion y defensa de trabajos

e Pruebas orales y escritas
e Realizacién de pruebas escritas de conocimientos, presenciales o virtuales
ECO * Pruebas escritas (pruebas objetivas, pruebas de respuesta corta y/o pruebas
de desarrollo)
¢ Pruebas de ejecucion de tareas reales y/o simuladas

e Debate critico en el aula
e Resolucion de problemas, ejercicios en el aula ordinaria
EDU e Participacion en el aula
¢ Seguimiento periddico del progreso de los/as estudiantes, tanto en el aula
como en tutorias individuales

Anadlisis de contenido de los resultados de aprendizaje y los medios e
instrumentos de evaluacion

Caracterizacion de los resultados de aprendizaje

De las 9419 definiciones de RA analizadas, han sido valoradas como
correctamente definidas (puntuacion maxima de 2) el 20.2% (1898), con limitaciones
en su definicion (puntuacién=1) el 42.4% (3995) y no definidas de forma correcta
(puntuacidn=0) el 37.4% (3526). Asi, podemos observar en la Tabla 10 que la media
en correccién es de 0.83 (sobre una puntuacidon maxima de 2), oscilando para el caso
de las universidades entre el 0.22 de la UDCy el 1.28 de la UV, y respecto al ambito
de conocimiento oscila entre el 0.40 de comunicacién y el 0.95 de educacion.

Centrando laatencidén en los 5893 RA definidos con limitaciones o correctamente
definidos, el 22.7% (1337) es considerado como totalmente observable, medible o
evaluable. Nos encontramos con una media de verificabilidad de 3.41 (sobre una
puntuacién minima de 1 y maxima de 5), con una oscilacién entre el 2.62 de la URV
y el 3.88 de la UCA, y 3.39 de educacion frente al 4.15 de comunicacion.
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El 33.6% (1981) de los RA son valorados como auténticos, en la medida en que
sus definiciones estan orientadas a la acciéon y al contexto profesional. Se alcanza
una media de autenticidad de 4.01 (sobre una puntuacién minima de 1 y maxima
de 5), oscilando entre la media de 3.81 de la UNIOVI y 4.77 de la UDC, y la de 3.97
de educacion frente a 4.26 de comunicacion.

Por ultimo, en referencia a los procesos cognitivos establecidos por Anderson
et al. (2001), se observa que el 20.3% (1194) alcanza el nivel maximo (creacién),
obteniéndose una puntuacién media de 3.86 (sobre una minima de 1 y maxima
de 6). La mayoria de los RA (50.6%) se encuentran valorados entre los niveles 3y 4
(aplicar y analizar), un 15.1% en los niveles 1y 2 (recordar y comprender) y el 34.4%
entre los niveles 5y 6 (evaluar y crear). Se observa en la Tabla 10 en este caso que
las medias en las universidades se sitlan entre el 3.86 de la UV y el 4.73 de la UDC
y en los dmbitos de conocimiento el 3.86 de educacién y el 4.39 de comunicacion.

Caracterizacion de los medios e instrumentos de evaluacion

De los 6729 MIE analizados, han sido valorados correctamente el 47.3% (3182),
con limitaciones en su definicion al no explicitarse el producto o actuacién el 39,1%
(2629) y sin informacion de producto o actuacion el 13.6% (918). La media de
la correccién de los MIE (Tabla 11) se encuentra en 1.34 (sobre una puntuacién
maxima de 2), con una oscilacidn entre el 0.88 de la URV y el 1.91 de la UNIOVI, y
0.98 del ambito de la comunicacion frente al 1.40 del &mbito educativo.

De los 5811 medios e instrumentos de evaluacién definidos correctamente o
con limitaciones, el 22.4% (1301) son valorados como auténticos, al estar orientados
a la accion y al contexto profesional. El 39.9% (2318) de los MIE se encuentran
en el nivel intermedio, con una media de autenticidad del 3.57. La oscilacidon de
las medias estd entre el 3.14 de la URV y el 3.87 de la UV; respecto al dmbito de
conocimiento, estas oscilan entre el 3.25 del comunicativo y el 3.60 del educativo.

Tabla 11
Estadisticos descriptivos de correccion y autenticidad de los MIE segun universidad y dmbito
de conocimiento

Correccion (n=6729) Autenticidad (n=5811)
Contexto
md M SD md M SD
Universidad
UCA 2.00 1.64 0.587 4.00 3.65 1.004
uDC 2.00 1.31 0.886 3.00 3.80 1.047
UNIOVI 2.00 1.91 0.322 3.00 3.75 1.068
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Contexto Correccion (n=6729) Autenticidad (n=5811)
Md M SD md M SD
Universidad
UPV/EHU 1.00 0.99 0.395 3.00 3.18 0.740
URV 1.00 0.88 0.725 3.00 3.14 1.283
uv 1.00 1.44 0.515 4.00 3.87 0.694
Ambito

COM 1.00 0.98 0.737 3.00 3.25 1.341
ECO 1.00 1.30 0.729 3.00 3.57 1.102
EDU 2.00 1.40 0.672 4.00 3.60 0.918
Total 1.00 1.34 0.704 3.00 3.57 1.013

La universidad y el dmbito de conocimiento como elementos de diferenciacion

Para comprobar la significacidon de las diferencias descritas anteriormente se
procedid a realizar la prueba H de Kruskal Wallis, cuyos resultados se presentan en
la Tabla 12, junto con los tamafios del efecto ('7H2) y los intervalos de confianza (IC).
Se puede constatar que las diferencias entre las valoraciones realizadas en funcion
de universidad y dambitos de conocimiento son estadisticamente significativas
(p<.05). En el caso de las universidades, el tamafio del efecto varia, siendo el mayor
el de la correccién tanto en los RA (0.23) como en los MIE (0.27), que pueden ser
considerados como grandes. En lo relativo a la verificabilidad, es moderado (0.10),
y en cuanto a la autenticidad y los procesos cognitivos el tamaiio del efecto es
pequefio en los RA (0.04 y 0.02 respectivamente); asi como en la autenticidad de
los MIE (0.08). En referencia a los ambitos de conocimiento, se destaca que los
tamafios del efecto son pequefio o muy pequefio.

200 Educacién XX1, 28(1), 179-211



El reto del disefo de los resultados de aprendizaje y su evaluaciéon en educacion superior

"(9pUeIB) T°0=< 44 (OPEIIPOW) ET°0-90" 0+ (0UBNbM) 50°0-T0'04 (OUNbad Anw) 100>+

[to'0 ‘00°0] +Z00'0 000 €0°9T [60°0 ‘£0°0] +%80°0 000"  T8'LLy  pepnuBusIny
[co0 ‘T0°0] +C0°0 000"  89'€CT [62°0°92°0]  4xLT0 000"  8'GEST  UOII3LI0D

N
(000 ‘00°0] +Z000 000 TETT [€0°0 ‘TO0] %00 000"  LSOTT  OAHUS0D 0532014
[t0°0 ‘00°0] +6000 000 €S°€ES [s0'0 “€0°0] «¥0°0 000"  9T'9TC  peppuuaIny
[To'0‘00°0] +900'0 000 VLY [TT°080°0] ++0T°0 000° €T°8/S  Pepl|iqedylap
[90°0 ‘v0°0] %S00 000’ S'6SY [P2°0°TT0]  4#xEC0 000"  T'0STZ  UQI3LI0)

vy
Jl 2u ‘8IS H o 2u "8IS H
onquy pepisianiun

03U3IWIO0U0I 3P 0IGUID A PDPISIdAIUN D] 3P UOIDUNS U3 SIIDM [DYSNJY dp H pbganJd bj ap soppinsay

cT ejqel

201

Educacién XX1, 28(1), 179-211



Rodriguez-Gomez et al. (2025)

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio ha sido analizar el disefio de los resultados de
aprendizaje y los medios e instrumentos de evaluacion declarados en las memorias
de los titulos universitarios de master en Ciencias Sociales.

Dando respuesta al primer interrogante planteado sobre qué tipologia de RA se
especifica en las memorias de los titulos de master, el analisis textual ha permitido
constatar que la palabra mas frecuente es «conocer», encontrdndose en las seis
universidades y en los tres ambitos de conocimiento. Igualmente, a través del
analisis de contenido se ha podido confirmar que el 49.3% de los RA se sitUa en los
niveles mas bajos (recordar, comprender o aplicar) de la taxonomia de Anderson
et al. (2001). Estos resultados coinciden con las aportaciones de Boud (2020) sobre
el énfasis que se pone en los conocimientos de bajo nivel a la hora de evaluar,
asi como con otros estudios en los que la mayoria de los RA fueron clasificados
en el nivel mas bajo (Bone & Ross, 2021). Esta situacion puede ser consecuencia
de la propia normativa espafiola que alude a que el estudiante «conozca» cuando
se refiere a los RA (RD 1027/20119) y también porque, como sefialan Jiménez
Hernandez et al. (2020), el modelo de ensefianza centrado en el docente sigue
presente. Ademas, del andlisis de las definiciones de los RA valoradas como
formuladas correctamente o con limitaciones se concluye que en su mayoria no
son verificables (observables, medibles o evaluables) ni auténticos (orientados a la
accion y al contexto profesional).

No obstante, en cuanto al nivel cognitivo, algo mas de un tercio de los RA
(34.4%) se valoran en los niveles altos (evaluar y crear) de la taxonomia de Anderson
et al. (2001), dato que aporta una vision mas alentadora en comparacion con los
estudios resefiados de Boud (2020) y Bone & Ross (2021), aunque insuficiente al
tratarse de estudios de master correspondientes al nivel 3 del Marco Espafiol de
Cualificaciones para la Educacion.

Por otro lado, hay que destacar que un alto porcentaje de los RA descritos
presentan limitaciones en su definicidn, pues no contienen todos los componentes
presentados en la Tabla 1 que tanto agencias como AQU (2022) y autores como Biggs
etal. (2022), Rodriguez-Gomez e Ibarra-Sdiz (2022) o Soares et al. (2020) consideran
necesarios para su adecuada formulacién. En este sentido, se confirma lo que
Astigarraga Echeverria et al. (2020) sefialan como una gran dificultad en el disefio
y conceptualizacidn para el cambio curricular, al no tener claro el profesorado
como identificar y describir los RA y confundirlos con las competencias.

Conrelacidn al segundo interrogante de la investigacion, referido a cuales son los
MIE que se especifican para el seguimiento y evaluacidn de los RA, el analisis textual
nos indica que los términos mas utilizados son: trabajos, pruebas, participacion,
actividades, grupo, practicas, aula, examen, prdcticos y evaluacién. Se evidencia
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una mayor diversidad de MIE, lo que concuerda con el estudio de Ibarra-Saiz et al.
(2023) y hace ver una evolucidon mas innovadora respecto a las aportaciones previas
de Panadero et al. (2019) que subrayaban una practica mas tradicional.

Se constata a través del analisis de contenido que mas de la mitad de los MIE
presentan limitaciones en su formulacién o no aportan informacién del producto
0 actuacion concreta que debe realizar o ejecutar el estudiantado. Esto puede
deberse a la confusion que existe en torno a su significado, entendiéndose medios e
instrumentos como homalogos (lbarra-Saiz et al., 2023). Por otro lado, es reducido
el numero de MIE que se han destacado por su autenticidad. Este hecho contrasta
con lo que sucede en otros contextos universitarios en los que existe un aumento
en la utilizacidn de tareas, procesos de evaluacion y MIE mds acordes con la practica
profesional (Boud, 2020), a través de los cuales el profesorado puede involucrar a los
estudiantes en un aprendizaje importante para la empleabilidad (Ajjawi et al., 2022).

Por ultimo, con respecto al tercer interrogante sobre las posibles diferencias en
la caracterizacién de los RA 'y en los MIE en funciéon de la universidad o el dmbito de
conocimiento, los resultados muestran divergencias en cuanto a la universidad de
procedencia, pero esta es menor en cuanto a los dmbitos de conocimiento. Parte
de la diferencia encontrada entre universidades puede deberse a que el anélisis de
los titulos de cada universidad ha sido realizado por un equipo de investigadores
propio de cada universidad, resultando asi una discrepancia valorativa que puede
considerarse como usual en este tipo de procesos interjueces. No obstante, la
variabilidad de los distintos contextos (mayor entre universidades que entre los
ambitos) nos lleva a pensar en la posible influencia que generan tanto la cultura
organizativa propia de cada universidad como la especificidad de cada uno de los
ambitos de conocimiento.

Existen una serie de limitaciones a tener en cuenta en este estudio. En primer
lugar, la muestra, a pesar de proceder de diferentes universidades, suficientemente
diversa y considerable para extraer conclusiones, se centra exclusivamente en tres
ambitos de las Ciencias Sociales (comunicaciéon, educacién y economia y empresa),
por ello se podria ampliar a otros dmbitos y ramas de conocimiento para conseguir
una mayor generalizacion de los resultados. En segundo lugar, los resultados se
obtienen Unicamente a través del andlisis documental de las memorias. Aunque
este método es considerado adecuado para conocer el estado actual de los RA
(Schoepp, 2019), se plantea como futuras investigaciones contrastar los resultados
obtenidos a través de otras técnicas de recogida y fuentes de informacidén como
entrevistas a los coordinadores de los propios mdsteres analizados, cuestionario al
profesorado sobre su practica en la evaluacion de los RA (lbarra-Sdiz et al., 2023) y
grupos focales en los que se recoge informacion de los estudiantes. Esto permitira
obtener una mejor comprensién y una perspectiva global de los RA y los MIE, al
integrar las visiones de todos los protagonistas.
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Los hallazgos de este estudio evidencian el reto que supone disefiar los RA
para responder a una reforma que pone el foco en los mismos como eje central del
disefio curricular (Gamboa Solano et al., 2021; Garcia-Olalla et al., 2022). Solo el
analisis, la reflexion, la revisidon y evaluacion de los RA podrd materializar un cambio
real en las précticas educativas (Bone & Ross, 2021), buscando que la mayoria de
los resultados se alineen con las mejores practicas internacionalmente aceptadas
(Schoepp, 2019). Pero, como nos recordaba Biggs (1996), una universidad es
un sistema holistico, interactivo, que para su propia gestién cuenta con muchos
procedimientos con usos funcionales especificos que determinan los procesos de
ensefianza y evaluacidn y que, a su vez, inciden en las percepciones y vivencias de
los estudiantes sobre qué y cémo aprenderdn. Por ello, no es suficiente con dejar
gue individualmente el profesorado haga malabarismos como mejor pueda con la
conflictiva demanda burocratica que los sistemas de aseguramiento de la calidad
imponen. Cada institucidon de educacién superior deberia disponer de una politica
y unas directrices sobre evaluacidn que proporcionen un conjunto coherente de
principios y conocimientos procedimentales sustentados en el modelo de excelencia
docente que haya elegido desde su independencia institucional. Para ello, es
necesario una formaciéon y un desarrollo profesional del profesorado que propicie
una transformacién en sus concepciones y una reflexion que le permita identificar
y especificar los RA para que el disefio curricular se centre definitivamente en el
aprendizaje del estudiantado (Biggs, 2014). Para conseguirlo, el alineamiento
constructivo es un marco idéneo para ello (Astigarraga Echeverria et al., 2020).
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ANEXO |
Relacidn de las memorias de los titulos de master analizadas por universidades y
ambitos
UNIVERSIDAD | AMBITO TITULO DE MASTER

Master Universitario en Direccion Estratégica e Innovacion en

CoM Comunicacién
Médster Universitario en Direccion de Marketing Digital y Social
Master Universitario en Contabilidad y Auditoria
Médster Universitario en Creacion de Empresas, Nuevos Negocios y
Proyectos Innovadores (MasterUp)
Master Universitario en Direccion de Empresas

ECO Master Universitario en Direccion de los Recursos Humanos
Master Universitario en Direccidn Turistica
Master Universitario en Economia y Desarrollo Territorial

UCA Master Universitario en Mediacion por la Universidad de Cadiz

Master Oficial en Gestion y Administracion Publica
Master Interuniversitario en Cultura de Paz, Conflictos, Educacion y
Derechos Humanos
Master Interuniversitario en Educacion Ambiental
Master Interuniversitario en Evaluacion e Investigacién en

EDU Organizaciones y Contextos de Aprendizaje (MEVINAP)
Master Universitario en Investigacion Educativa para el Desarrollo
Profesional del Docente
Master Universitario en Profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de
Idiomas
Master Universitario en Administracion y Direccion de Empresas
Master Universitario en Andlisis de Datos para la Inteligencia de
Negocios
Madster Universitario en Direccion y Planificaciéon del Turismo

ECO

UNIOVI Master Universitario en Estudios de Economia Sectorial

Master Universitario en Recursos Territoriales y Estrategias de
Ordenacién
Master Universitario en Sistemas de Informacion y Andlisis Contable
Master Universitario en Ensefianza integrada de lengua inglesa y

EDU . L, . . .
contenidos: Educacidn Infantil y Primaria
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UNIVERSIDAD | AMBITO TITULO DE MASTER
Madster Universitario en Formacion del Profesorado de Educacion
Secundaria Obligatoria, Bachillerato Formacién Profesional
UNIOVI EDU Master Universitario en Intervencién e Investigacion Socioeducativa
Master Universitario en Investigacion e Innovacion en Educacion
Infantil y Primaria
coM Médster Universitario en Produccién Periodistica y Audiovisual
Master Universitario en Banca y Finanzas
Master Universitario en Contabilidad Superior y Auditoria de Cuentas
Master Universitario en Direccion y Administracion de Empresas
ECO (MBA)
Master Universitario en Gestion y Direccion Laboral
Master Universitario en Planificacion y Gestion de Destinos y
Productos Turisticos
UbC Master Interuniversitario en Actividad Fisica, Deporte y Salud
Master Universitario en Estudios Avanzados sobre el Lenguaje, la
Comunicacion y sus Patologias
Master Universitario en Politicas Sociales e Intervencion
Sociocomunitaria
EDU Master Universitario en Investigacion e Innovacion en Didacticas
Especificas para Educacién Infantil y Primaria
Médster Universitario en Profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de
Idiomas
Master Universitario en Psicopedagogia
Madster Universitario en Comunicacién Multimedia UPV/EHU
coM Médster Universitario en Comunicacién Social
Master Universitario en Periodismo Multimedia
Master Universitario en Auditoria de Cuentas y Contabilidad Superior
Master Universitario en Banca y Finanzas Cuantitativas
UPV/EHU Master Universitario en Ciencias Actuariales y Financieras
Master Universitario en Direccion Empresarial desde la Innovacién y
ECO la Internacionalizacion
Master Universitario en Economia Social y Solidaria
Master Universitario en Economia: Aplicaciones Empiricas y Politicas
Madster Universitario en Economia: Instrumentos del Analisis
Econdmico
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UNIVERSIDAD | AMBITO TITULO DE MASTER

Master Universitario en Finanzas y Direccion Financiera

ECO Master Universitario en Gestion de los Recursos Humanos y del
Empleo
Master Universitario en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte
Master Universitario en Formacién del Profesorado de Educacién
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y

UPV/EHU Ensefianzas de Idiomas

EDU Master Universitario en Investigacion en Ambitos Socioeducativos
Master Universitario en Multilingliismo y Educacion
Master Universitario en Participacion y Desarrollo Comunitario
Master Universitario en Psicodidactica: Psicologia de la Educacion y
Didacticas Especificas
Master Universitario en Contenidos y Formatos Audiovisuales

COM | Mmaster Universitario en Nuevos Periodismos, Comunicacién Politica y
Sociedad del Conocimiento
Master Universitario en Ciencias Actuariales y Financieras
Master Universitario en Contabilidad, Auditoria y Control de Gestidén
Madster Universitario en Creacion y Gestion de Empresas Innovadoras
Master Universitario en Direccion de Empresas - MBA
Madster Universitario en Direccion y Gestién de Recursos Humanos
Master Universitario en Direccion y Planificacion del Turismo
Master Universitario en Economia
Master Universitario en Economia Social (Cooperativas y Entidades no

UV ECO Lucrativas)

Médster Universitario en Estrategia de Empresa
Master Universitario en Finanzas Corporativas
Master Universitario en Internacionalizacién Econdmica: Gestion del
Comercio Internacional
Master Universitario en Marketing e Investigacion de Mercados
Master Universitario en Planificacién y Gestion de Procesos
Empresariales
Master Universitario en Politica Econdmica y Economia Publica
Master Universitario en Accién Social y Educativa

EDU Master Universitario en Direccion y Gestion de la Actividad Fisica y el
Deporte
Master Universitario en Educacién Especial
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UNIVERSIDAD | AMBITO TITULO DE MASTER
Médster Universitario en Investigacion e Intervencion en Ciencias de la
Actividad Fisica y el Deporte
Master Universitario en Investigacion en Didacticas Especificas
uv EDU Master Universitario en Politica, Gestion y Direccion de

Organizaciones Educativas
Master Universitario en Profesor/a de Educacion Secundaria
Master Universitario en Psicopedagogia

oM Madster Universitario en Comunicacidn Estratégica en la sociedad del
riesgo
Master Universitario en Direccion de Empresas

o Master Universitario en Emprendimiento e Innovacién

E
Master Universitario en Gestion de Empresas Tecnoldgicas
Médster Universitario en Mercados Internacionales
Master Universitario en Ensefianza de Lenguas: Espafiol como Lengua
Extranjera

URV

Master Universitario en Ensefianza y Adquisicién de Inglés como
Lengua Extranjera/Segunda Lengua (ILE/ISL)
Madster Universitario en Formacion del Profesorado de Educacion

EDU Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y
Ensefianza de Idiomas
Master Universitario en Innovacion en la Intervencion Social y
Educativa
Madster Universitario en Tecnologia Educativa: e-Learning y Gestién
del Conocimiento

Educacién XX1, 28(1), 179-211

211






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

Experiencias de aprendizaje
fuera del aula universitaria:
analisis de salidas a centros
escolares innovadores

Learning experiences outside the university
classroom: an analysis of field trips to
innovative schools

José-Luis Parejo
Maria de la O Cortén-Heras *

! Universidad de Valladolid, Spain
* Autor de correspondencia. E-mail: joseluis.parejo@uva.es

Coémo referenciar este articulo/ How to reference
this article:

Parejo, J. L., Corton-Heras, M. O. (2025). Experiencias de | Fecha de recepcion: 07/09/2023
aprendizaje fuera del aula universitaria: andlisis de salidas | Fecha de aceptacion: 25/06/2024
de centros escolares innovadores [Learning experiences | Publicado online: 07/01/2025
outside the university classroom: an analysis of field trips
to innovative schools]. Educacion XX1, 28(1), 213-234.
https://doi.org/10.5944/educxx1.38276

RESUMEN

La educacion fuera del aula universitaria, basada en la observacion, la experimentacion, la
investigacion vy la reflexion, involucra a los estudiantes en su organizacion, preparandolos
criticay creativamente parasufutura profesion. El objetivo principal de este trabajo es analizar
el impacto que tienen las visitas a centros escolares innovadores en la formacion inicial
del profesorado. En este sentido, nos planteamos investigar cdmo esta experiencia puede
contribuir a mejorar el desarrollo personal y social de los estudiantes, asi como su desarrollo
académicoy profesional. Los centros escolares innovadores visitados se vinculan con diversos
modelos educativos, tales como el modelo de escuela publica, el modelo inclusivo, el modelo
que simula la vida cotidiana, el modelo bosquescuela, el modelo de escuela rural, el modelo
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de escuela libertaria y el modelo basado en la pedagogia de la confianza. Mediante una
metodologia cualitativa y a través de un andlisis de contenido, se hizo uso del software Atlas.
ti para revisar 224 cuadernos de viajes de grupos de estudiantes del grado de Educacion
Infantil que participaron en visitas a lo largo de cuatro cursos académicos. Los hallazgos
revelan que estas experiencias permiten a los estudiantes, desde una perspectiva personal
y social, romper con la rutina cotidiana, promover el conocimiento mutuo entre ellos y
los docentes, y contribuir al fortalecimiento de la cohesidn grupal y bienestar emocional.
Desde la perspectiva académica, participar en estas experiencias estimula un aprendizaje
activo, profundo vy significativo. Esto no solo aumenta la motivacion y el compromiso de
los estudiantes con sus estudios, la universidad y su futura profesidn, sino que también les
ayuda a superar la tradicional separacion entre teoria y practica, preparandolos para las
practicas curriculares. Ademas, facilita la aplicacién de las competencias adquiridas en el
desarrollo de su identidad profesional, mejora sus oportunidades laborales y promueve la
implementaciéon de estrategias innovadoras en su futura carrera docente.

Palabras clave: experiencia de aprendizaje, formacion inicial del profesorado, aprendizaje
activo, reflexidn, relacion teoria-practica, innovacion educativa

ABSTRACT

Education outside the university classroom, based on observation, experimentation,
research and reflection, involves students helping with the organisation of the outings, thus
preparing them for their future profession both critically and creatively. The main objective
of this study is to analyse the impact that visits to innovative schools have on initial teacher
education. The paper seeks to look into how the experience can contribute to improving
the personal and social development of students, as well as aiding their academic and
professional development. The innovative schools visited are linked to various educational
models, such as the state school model, the inclusive model, the model that simulates daily
life, the forest school model, the rural school model, the Free School model and the model
based on the pedagogy of trust. By means of qualitative methodology and content analysis
utilising Atlas.ti software the study reviews 224 travel journals of groups of Early Childhood
Education students who took part in visits over four academic years. The findings reveal
that these experiences allow students, from both a personal and social perspective, to get
away from the daily routine, promote understanding between them and their teachers,
and contribute to the strengthening of group cohesion and emotional well-being. From
an academic perspective, participating in such experiences stimulates active, deep and
meaningful learning. This not only increases students’ motivation and commitment to their
studies, the university and their future profession, but also helps them move beyond the
traditional separation between theory and practice, preparing them for curricular practice.
Furthermore, it facilitates the application of acquired competencies in the development
of their professional identity, improves their job opportunities and promotes the
implementation of innovative strategies in their future teaching careers.

Keywords: learning experience, preservice teacher education, active learning, reflection,
theory practice relationship, educational innovation
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INTRODUCCION

En Espafia, la Institucion Libre de Ensefianza (ILE) impulsd la renovacion del
sistema de aprendizaje tradicional espafol del siglo XIX, a través de la observacion,
la experimentacién y la investigacion, valorando las experiencias fuera del aula
tradicional. Este enfoque facilité la superacion de la clasica dicotomia teoria-
practica. Mas tarde, la Junta de Ampliacién de Estudios e Investigaciones Cientificas
permitié a recién titulados y profesores noveles conocer las corrientes pedagdgicas
mas vanguardistas de la época, especialmente las provenientes de la Escuela Nueva
(Ruiz Berrio, 2000). De 1907 hasta 1939, mds de 400 profesores realizaron viajes por
Espafia y Europa con el objetivo de actualizar los métodos de ensefianza a la vuelta
en sus escuelas y difundir su experiencia entre sus colegas (Bernal Martinez & Lopez
Martinez, 2007). Iniciativas actuales como «MentorACTUA» y «Observa_accién»
contintian esta tradicion. En el caso de «MentorACTUA» (Comunidad de Madrid,
2022), se llevan a cabo emparejamientos entre docentes de diferentes centros y
niveles educativos con el propdsito de intercambiar experiencias didacticas a través
de seis visitas basadas en la observacién activa y guiada. En el caso de «Observa_
Accién» (Junta de Castilla y Ledn, 2023), los docentes observan a un mentor que
emplea metodologias innovadoras y tecnologias de la informacion y comunicacion
en su ensefianza. Posteriormente, aplican lo aprendido en sus aulas, mientras el
mentor supervisa su practica. Este proceso promueve el intercambio de experiencias
y la reflexion conjunta, al tiempo que contribuye al desarrollo profesional de los
docentes.

La educacién fuera del aula es una practica de reflexion derivada del aprendizaje
experiencial (Dewey, 1915). Una practica que involucra a los estudiantes en su
organizacion y los prepara para el desarrollo de su futura profesidn, de modo critico
y creativo (Towers & Lynch, 2017). De hecho, para Dawson y Leytham (2020) podria
ser considerada como un potencial agente de «cambio poderoso» en la formacidn
de los futuros maestros, al aumentar la retencidn, el rendimiento académico y
las oportunidades de establecer contactos. Numerosos estudios demuestran los
beneficios que este tipo de experiencias reportan a los estudiantes participantes.
En primer lugar, mejora las habilidades sociales, no solo entre los estudiantes, sino
también entre ellos y sus profesores, al fomentar la conexidn, el entendimiento
y la confianza mutua, mientras promueve la creacion de memorias compartidas
(Bglling et al., 2019; Ortega-Torres & Moncholi, 2021; Turke et al., 2017). También,
la participacion en este tipo de experiencias favorece el desarrollo de la identidad
personal, pensamiento critico y bienestar emocional de los universitarios,
posibilitando el aumento de creencias positivas de autoeficacia (Richmond et al.,
2018), amén de su implicacion académica en los estudios (Kuo et al., 2018). Aunque
para que este modelo pedagdgico sea realmente eficaz, ha de ser de calidad, es

Educacién XX1, 28(1), 213-234 215



Parejo y Corton-Heras (2025)

decir, debe planificarse, implementarse y evaluarse minuciosamente por parte del
profesorado responsable (Sjoblom & Eklund, 2021). Es esencial que este modelo
facilite periodos dedicados a la reflexién sobre la experiencia, tanto durante su
desarrollo como posteriormente, y que incorpore una cierta regularidad en las
experiencias fuera del aula universitaria (Leadbetter et al., 2019).

Pese a los beneficios mencionados, todavia predominan las practicas docentes
directivas, unidireccionales y donde el aprendizaje del alumnado es pasivo y poco
significativo (Parra & Fuertes, 2019). Ademas, las experiencias fuera del aula
universitaria implican una dificultad afadida a la actual organizacién de la didactica
docente debido, entre otros motivos, a cuestiones de logistica como su elevado coste,
la seguridad, el acceso a espacios adecuados, el tiempo y el esfuerzo necesarios
para su organizacién (Shume & Blatt, 2019), asi como la falta de confianza del
profesorado respecto a su conocimiento sobre este modelo pedagdgico (Barrable
& Lakin, 2020). Tradicionalmente, la formacién inicial del profesorado ha padecido
una falta de vinculacidn entre la teoria y la practica, entre la enseiflanza universitaria
y la realidad de la escuela (Aranda & Lépez, 2017; Colomo & Esteban, 2020). El
contexto actual demanda repensar y evaluar cdmo esta formacién inicial puede
adaptarse a las necesidades didacticas de los futuros maestros y a las demandas
profesionales existentes (Guardino et al., 2019).

Asi, las experiencias fuera del aula universitaria son valoradas por los estudiantes
como una de las estrategias mas eficientes y motivadoras para su aprendizaje (Felices
& Chaparro, 2021). Ademas, suponen una oportunidad para la configuracion de su
identidad como maestros, al posibilitar la transferencia de las practicas innovadoras
a su futuro desempefio en el aula (Barrable & Lakin, 2020; Dawson & Leytham,
2020). Existen investigaciones en otras titulaciones como las de Ong y Wong (2023)
en Economia, la de Samarawickrema y Raponi (2020) en Derecho y la de Gonzélez-
Herrera y Giralt-Escobar (2021) en Turismo, donde se realizan visitas a entornos y
lugares que se consideran referentes o que llevan a cabo buenas practicas en sus
disciplinas; de este modo los estudiantes adquieren competencias para su posterior
desempeiio laboral. No obstante, los estudios cientificos publicados en Espafia
vinculados con las visitas a centros escolares innovadores siguen siendo inexistentes.
De ahi la importancia y necesidad de un estudio de estas caracteristicas.

El objetivo principal de este trabajo es analizar los resultados de una experiencia
de educacién fuera del aula universitaria en la formacidn inicial del profesorado
en la asignatura de Didactica general en Educacidn Infantil. En este sentido, nos
planteamos las siguientes preguntas de investigacién: éCémo la experiencia fuera
del aula universitaria, a través de la visita a centros escolares innovadores, puede
contribuir a mejorar el desarrollo personal y social de los estudiantes? Y ¢de qué
manera esta experiencia puede mejorar el desarrollo académico y profesional de los
estudiantes que se estan formando como futuros maestros de Educacion Infantil?
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METODO

Contexto y participantes

El proyecto «Paseos Pedagdgicos» consiste en la realizacion de visitas a centros
escolares innovadores. Estas visitas cuentan con la financiacién de la Universidad
de Valladolid para cubrir los gastos de transporte. El proyecto estd incluido en la
asignatura Diddctica general del grado de Educacion Infantil. Esta asignatura se
imparte en el primer cuatrimestre de 22 curso. La media de estudiantes por grupo
es de 25, siendo la mayoria mujeres, y la participacién en este proyecto voluntaria
y mayoritaria. En la Tabla 1 se muestra la distribucién de estudiantes participantes
en cada «Paseo Pedagdgico» por curso académico. Cada curso se realizaban, de
promedio, cuatro viajes: tres cortos de un dia de duracion (ida y vuelta el mismo
dia) y uno largo de dos o tres dias de duracion (con pernoctacion y programacion
sociocultural). Este proyecto registra las experiencias de cuatro cursos académicos,
desde 2017-18 hasta 2022-23, excepto los dos cursos intermedios de la pandemia
(2019-20 y 2020-21), en los cuales no se pudieron realizar las visitas debido a la
naturaleza presencial del proyecto.

Los criterios para la seleccion de las visitas a centros escolares innovadores fueron
los siguientes: a) intereses de las estudiantes; b) titularidad (publico/concertado/
privado); c) contexto (rural/urbano); d) distancia respecto de la universidad,
tiempo (uno, dos o tres dias) y coste de viaje (alojamiento, manutencidn vy, en su
caso, formacion); e) trayectoria y diversidad de principios y corrientes pedagoégicas
asociadas los centros. Asi, los centros escolares innovadores visitados fueron los
siguientes: modelo de escuela publica con profesorado vinculado a los Movimientos
de Renovacién Pedagdgica (MRP) y al Movimiento Cooperativo de Escuela Popular
(MCEP): «Nufez de Arenas» y «Palomeras Bajas» en Madrid; modelo inclusivo:
Centro Neuropsicopedagogico «O Pelouro» en Tui, Pontevedra; modelo Amara Berri:
CEIP «Ferrerias» en Donostia; modelo Bosquescuela: «Bosquescuela» en Cerceda,
Madrid; modelo de escuela rural: CRA «El Pizarral» en Santa Maria la Real de Nieva,
Segovia; modelo de escuela libre — pedagogia libertaria: «Aserrin» en Segovia; y
modelo basado en la pedagogia de la confianza: «Zumaiena» en Zumaia, Guipuzcoa.

Las visitas a estos centros contaban con la siguiente organizacion:

a) A nivel académico: lectura y debate previo en clase de textos sobre centros,
principios y metodologias objeto de las visitas; evaluacion compartida al
finalizar el proceso de observacion; y reflexion posterior individual en un
cuaderno de viaje, emulando la produccién de aprendizaje que hacian los
alumnos de la ILE después de sus visitas. Ademas, el profesor de la asignatura
proporcionaba un feedback personalizado a cada estudiante.

b) A nivel logistico: disefio participado del programa sociocultural, eleccién del
alojamiento, etc.

Educacién XX1, 28(1), 213-234 217



Parejo y Corton-Heras (2025)

"021WIPEIE 0SIND EPED OIPaW OUIWI} Jod SOPE|NdLIIBW GZ 9P |30} UN 3p ‘GT A GT ap J3ud e[12s0 sajuedilied S91UBIPNISS 3P 0JBWNU [d "DION

vee ST ST SS 91 8T €9 9¢€ 91 |elol

SS 8T (114 LT €¢-7C 0sin)

0s 8T 91 97 CC-TZ 0sin)

SS 61 LT 61 6T-8T 0s4N)

¥9 ST ST 91 8T 8T-LT 0sIn)
04noj3d 0 (03unfuod afein)

sefeg seJowojed SeUdIY ZaUNN  [eldezid (3 UMIASY

e|anasanbsog
dl3d dI3d V4o €|ands3

|eyol  021303epadoaisdoinan
0J1U3)

BUBIBWNZ d]3D
A sepiauiad d13d

selJalla4  odjwpede
dl3d 0s4n)

02/WapPDIL 054N3 J0d «03160bDPIH 03SDY» LPPI U3 S2UDAIILIDA SIUDIPNISS 3P 0JIWNN

TejqeL

Educacién XX1, 28(1), 213-234

218



Experiencias de aprendizaje fuera del aula universitaria: analisis de salidas
a centros escolares innovadores

Instrumentos

Esta investigacién ha empleado el método cualitativo con fin de alcanzar una
comprension detallada de la complejidad de las experiencias de estudiantes,
analizadas desde su propia perspectiva (Flick, 2018). Para ello, se ha llevado a cabo
un analisis de contenido (Luke, 1995), mediante la revision de 224 cuadernos de
viajes correspondientes a los afios académicos 2017-18, 2018-19, 2021-22 y 2022-
23. En los dos primeros cursos, los cuadernos de viajes se realizaban por escrito.
Después de la pandemia, se cambiaron a formato video y fueron transcritos para su
correcta codificacidn. La estructura era la siguiente: reflexion sobre la experiencia
desde el punto de vista personal (en relacidn con la vivencia compartida con las
compafieras de clase), académico (en relacién con los contenidos vinculados a la
asignatura) y profesional (en relacién con la profesién de maestro). Para ello, las
estudiantes firmaron un consentimiento informado de uso académico y cientifico.
De igual modo, se ha asegurado el anonimato y la confidencialidad de los datos, no
causando perjuicio a las informantes.

Procedimiento de analisis de informacidén

Los datos han sido procesados con la ayuda del software Atlas.ti, en su version
23. Siguiendo la propuesta de Saldana (2021), el proceso de andlisis de datos se
ha realizado de modo inductivo, manteniendo la relacidon con el contexto donde
se desarrollaron las experiencias, teniendo en cuenta el objetivo principal y las
preguntas de investigacidn, asi como los antecedentes tedricos presentados. Para
ello se llevaron a cabo distintas rondas de iteracidon que explicamos a continuacién.
Primero se llevd a cabo un analisis de la narrativa de un caso (un cuaderno de
viaje de un «Paseo Pedagdgico»). A partir de este analisis, se identificaron cddigos
y categorias, junto con ejemplos y definiciones para cada una de ellas. Después,
se paso al siguiente caso, empleando los cddigos y categorias que emergian, y
generando una biblioteca de cddigos y categorias. Cuando aparecieron cédigos y
categorias distintos, se regresd al caso inicial para revisarlo nuevamente, y luego
se procedid a analizar secuencialmente los casos restantes aplicando los mismos
codigos y categorias previamente establecidos. Este proceso se repitid hasta que
ya no surgieron nuevas categorias ni codigos y se llegd a la saturacién. En cuanto
a la triangulaciéon, cada caso se analizd para identificar qué categorias estaban
representadas. Los casos en los que surgian los mismos cédigos y categorias se
compararon para verificar la consistencia de los mismos, asi como los matices. Para
la codificacion de los datos y asegurar la confidencialidad de datos y fuentes, se ha
empleado el sistema que se presenta en la Tabla 2.
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Tabla 2
Ejemplo de codificacion de datos

Estudiante Curso académico* Cuaderno de Viaje**
E34 21-22 |

* Curso: 17-18; Curso: 18-19; Curso: 21-22; Curso: 22-23.

**Cuaderno de viaje |.- Sistema Amara Berri: CEIP «Ferrerias»; Cuaderno de viaje Il.- Sistema Amara Berri y
Pedagogia de la Confianza: CEIP «Ferrerias» y CEIP «Zumaiena»(viaje conjunto); Cuaderno de viaje Ill.- Pedagogia
Bosquescuela — «Bosquescuela»; Cuaderno de viaje IV.- Pedagogia Libertaria-Anarquista: «Escuela Aserriny;
Cuaderno de viaje V.- Escuela Rural: CRA» El Pizarral»; Cuaderno de viaje VI.- Escuela Publica vinculada a los
MRP: CEIP «Nufiez Arenas»; Cuaderno de viaje VII.- Escuela Publica vinculada al MCEP: CEIP «Palomeras Bajas»;
Cuaderno de viaje VIIl.- Modelo inclusivo: «O Pelouro».

RESULTADOS

A partir del anadlisis de los cuadernos de viaje, emergieron dos categorias.
La primera aborda el desarrollo personal y social derivado de la experiencia,
destacando la salida de la rutina diaria, el conocimiento de las companeras de
clase y del profesorado y la cohesion del grupo-clase. La segunda se centra en el
aprendizaje que tiene lugar fuera del del aula universitaria, resaltando el aumento
de la motivacién e interés, la conexién entre la teoria-practica, y el desarrollo de
estrategias de aprendizaje (Figura 1). A continuacién, se pasaran a describir los
resultados para cada categoria y subcategoria.

Figura 1
Arbol de categorias y subcategorias
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Desarrollo personal y social

En esta primera categoria se engloban todos los aspectos vinculados a la
experiencia personal derivada de la participacién del grupo de estudiantes en los
«Paseos Pedagdgicos». El relato de estas experiencias incluye la convivencia y salida
desde la Universidad, el viaje en autobus, el alojamiento, el almuerzo, el tiempo
libre para hacer turismo y descansar, la pernoctacion (en el caso de los traslados
qgue lo requerian, por ejemplo, Donostia y Pontevedra), y el viaje de regreso a la
Universidad. Salir de la rutina, conocer a compafieras de clase y al profesorado y la
cohesion como grupo son los principales elementos que destacar en los resultados
de esta categoria. Los mostramos a continuacion.

Salir de la rutina

«A nivel personal, nunca habiamos hecho una excursion asi en la Universidad
con las companieras» (E34_21-22_1). Salir de la rutina, desconectar del espacio «aula
universitaria», del entorno profesor-estudiante (E53_21-22 1), de las rivalidades en
clase, es un gran aliciente para participar en los «Paseos Pedagogicos» (E61_21-
22_1). «A nivel personal creo que esta experiencia ha supuesto una gran desconexion
en torno a mi vida personal, ya no solo en el tema Universidad, sino en el tema pues
trabajo» (E69 _22-23 lI). «Era un viaje que nos producia bastantes nervios, pero al
final acabd siendo un viaje que nos ha encantado», sefiala una estudiante (E74_22-
23_11).

Ademds, la salida les ha servido para conocer un lugar nuevo que no habia ido
nunca (E59_22-23_1l). Cambiar de aires (E76_22-23_1II) es una experiencia que les
marca (E62_22-23 |). Se graba en la memoria porque las estudiantes disfrutan de
sus compafieras y de los profesores (E56_21-22 lll). Es una experiencia que hay
gue «vivir y sentir» (E61_21-22 1); una experiencia que les resulta reconfortante
(E39_21-22 1lIl) y les proporciona tranquilidad, después de estar todos los dias
en clase, a la vez que aprenden de forma directa y visual (E68 22-23 ). «Los
momentos del autobus fueron inolvidables, ya que, entre las canciones, los chistes,
las conversaciones con mis compafieras, etcétera, hicieron el viaje mucho mas
ameno» (E46_21-22 1).

Conocer a las compaiieras de clase y al profesorado

A menudo, el contexto «aula universitaria» es frio. La experiencia de salir
fuera contribuye al conocimiento mutuo y colaboracién entre compafieras en otro
ambiente mas informal y amable. Ademas de aprender nuevos conocimientos
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sobre la practica docente y sobre metodologias activas de cardcter innovador,
las estudiantes sienten emociones que todavia no habian tenido en esta etapa
formativa. Emociones como la confianza, la alegria y el compafierismo, entre otras
(E44_21-22_1).

Fomentar las relaciones sociales también es necesario. Muchas veces este
aspecto estd olvidado en la Universidad (E33_22-23_|; E68_22-23_lll). «Ha supuesto
un espacio y un tiempo para conocernos mas entre nosotras» (E33_22-23 ). «Los
ratos libres por Donosti también sirvieron; aunque al principio nos fuimos por
grupos, acabamos estando todas juntas en un bar, tomando algo y hablando»
(E34_21-22_1). También, en estos encuentros informales descubren facetas nuevas
de algunas compaiieras (E69_22-23_|). Reconocen que les parece una experiencia
corta, aunque significativa para su vida personal y académica (E2_21-22_|; E74_22-
23 1):

Fue una experiencia muy intensa y profunda. La oportunidad de viajar con mis
compafieras de clase a otra ciudad y poder visitar un centro de innovacion educativa
no la tiene todo el mundo. De este viaje me llevo el haber podido conocer un poco
mas a las personas con las que comparto muchas horas al dia. (E56_21-22_1)

Las estudiantes reconocen haber vivido momentos Unicos con todas sus
compafieras y, también, con sus profesores (E 44 21-22_1). En palabras de una
estudiante: «el viaje (...) ayuda, de alguna manera, a evadirse de la Universidad y
tener mayor acercamiento con vosotros, los profesores, en un dmbito totalmente
diferente al que solemos estar acostumbradas» (E2_21-22 Ill). En ese contexto,
no perciben a los profesores de manera diferenciada, sino como uno mas; no hay
distinciones ni clasificaciones académicas o sociales (E20_21-22_1l1).

Cohesion grupal

Un aspecto destacable es la buena convivencia que se genera en los viajes: «Esta
experiencia ha favorecido un clima de respeto y carifio que no se hubiese provocado
de manera natural yendo a clase en la Universidad» (E20_21-22_1). En el entorno
de clase, las estudiantes suelen permanecer sentadas y tienden a relacionarse con
personas afines, lo que dificulta la formacién de un «gran grupo» (E28_21-22_1).
«Si es verdad que con unas me llevo mejor que con otras, pero este viaje ha servido
para acercarnos mas a aquéllas con las que menos relacion teniamos» (E34_21-
22 1) y «dejar atras todos los malos rollos o todos los problemas que teniamos (...)
(E44_21-22_1). Esto se ha visto reflejado en las anécdotas compartidas como, por
ejemplo, la que relata una estudiante en el viaje a «O Pelouro»:

(...)gue el GPS del bus pierda la conexién, se pierda en el bosque y no localice el
lugar de hospedaje, me parecié inolvidable, o ir a por lefia para encender la hoguera
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porque hacia mucho frio en el lugar donde ibamos a dormir todas juntas. (E32_17-
18_VI)

O esta otra: «esa tarde la pasamos visitando Zumaia, un pueblo muy bonito, la
verdad, aunque habia un montén de cuestas, lo bonito fue visitarlo con nuestras
amigas de la Universidad» (E68_22-23 1). O a la vuelta de visitar «Bosquescuelay,
rumbo a Segovia, el momento de parar en el puerto de Cotos, en plena Sierra de
Guadarrama: «y empezar a tirarnos bolas de nieve unas a otras, nos hundiamos... Y
aunque fue poco tiempo, fue muy chulo y nos echamos unas risas» (E19_21-22_1l1).

Aprendizaje fuera del aula universitaria

En esta segunda categoria analizamos el aprendizaje disciplinar de las
estudiantes adquirido fuera del aula universitaria. Un aspecto que se traduce en las
motivaciones e intereses que tuvieron hacia la realizacion del viaje, la vinculacién
realizada entre la teoria proporcionada en clase y la practica de la visita a los centros
y, por ultimo, las estrategias de aprendizaje adquiridas durante la observacion y
experimentacidén directa vinculadas con su futura profesion de maestros.

Motivacion e intereses académicos

En relacion con la motivacion, las estudiantes manifestaron haber
experimentado un alto grado de satisfaccion con su participacién en los «Paseos
Pedagdgicos», algo que les permitid descubrir nuevas maneras de ensefiar y
aprender (E74_22-23 V). Sefialan que ojala pudieran repetir en los otros cursos
y asignaturas la experiencia, porque han aprendido mucho y comprueban que
lo aprendido es util y real, ademas de ser una experiencia bonita y motivadora
(E72_22-23_V). Motivadora porque les permitié conocer métodos de aprendizaje
alternativos a los tradicionales (E38_17-18 _Il) para, de este modo, disponer de
un abanico mas amplio de referentes y buenas practicas (E46_17-18 ll). La
participacion en los «Paseos Pedagdgicos» ha supuesto un antes y un después en
su modo de ver y concebir la educacion. Han descubierto un modelo de escuela en
el que les encantaria trabajar en el futuro, un lugar donde se sentirian felices (...)
(E38_17-18_IlI; E4A5_17-18_VI). También los «Paseos Pedagdgicos» sirven, como
reconoce otra estudiante, para abrir la mente y darse cuenta de todo aquello que
se puede alcanzar poniendo animo, esfuerzo y perseverancia (E50_17-18 V). El
interés académico que supuso su participacion en la experiencia puede afianzar
su vocacion docente como docentes renovadores en potencia: desean que el
aprendizaje de sus futuros alumnos sea de verdad, activo, no memoristico y ni con
libros de texto, no quieren conformarse (E66_17-18 V).
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La directora de este centro se pidid un afio sabatico para viajar por distintas ciudades
del pais y conocer escuelas y nuevos e innovadores métodos de ensefianza-
aprendizaje, igual que hizo Fuencisla Moreno, cuando fue pensionada por la
Diputacion de Segovia durante la Segunda Republica espafiola. De ahi surgié su
idea de comenzar a trabajar por proyectos, mediante la observacion, la asociacion,
la experimentacion, la investigacion... (E29_17-18_1V)

La experiencia que supone visitar centros escolares innovadores ha abierto
los ojos a las estudiantes hacia una realidad que existe, hacia la que desean
orientar su pensamiento y accién: «Hemos de remar hacia un modo de ser, estar
y hacer diferentes. Hemos de tener convicciones que se plasmen en acciones, en
compromisos personales y éticos» (E3_17-18 VI). Por ejemplo, visitar «O Pelouro»
les emociond sobremanera. Les emocioné la mirada de los maestros, de los nifios,
la relacion de los unos con los otros: «a través de ellos, me abrié el alma y sacé
de mi ese sentimiento de trabajar, de seguir y luchar por ser lo que deseo ser,
teniéndolos como ejemplo», afirma una estudiante (E26_17-18 VI). También se
cuestionan cdmo es posible que las experiencias innovadoras visitadas no sean
transferibles a otros contextos ni se hayan generalizado (E45_17-18 VI; E47 _17-18
VI1). Ademas, han visto y vivido que las escuelas visitadas cuentan con profesorado
comprometido, capaz de promover experiencias llenas de sentido, participadas y
realmente transformadoras (E44_21-22_V).

De esta excursion me llevo algo mds que aprendizajes didacticos. Me llevo
sentimiento, ilusion y fuerza. Me llevo una experiencia en la que hemos aplaudido
mucho, pero sinceramente, quienes se merecen un aplauso son los fundadores del
Pelouro: Teresa Ubeira y Juan Rodriguez de Llauder, por su trabajo y empefio vital y
educativo. (E50_17-18-VI)

A nivel personal, ir a ver el colegio ha sido una luz de esperanza. Ver que
realmente se puede cambiar el mundo a través de la educacién (E20_21-22_V).
Mediante los «Paseos Pedagdgicos», las estudiantes se han dado cuenta de que lo
importante no son solo los recursos, la edad, la diversidad..., las dificultades con
la que se puedan encontrar el centro o el entorno, sino las ganas y el compromiso
gue el docente ponga, lo interesado e involucrado que esté para ofrecer la mejor
educacioén posible a los nifios (E27_17-18_1V).

Vinculacidn teoria-prdctica

Las visitas a centros educativos permiten una mejor conexién entre teoria-
practica en la formacion inicial de los futuros maestros. Asi lo manifiesta uno de
ellos: «Dentro del aula pude observar que todo lo que habia leido en el proyecto
educativo de centro era cierto: que un niflo mediante el juego, sin la necesidad de
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ensefianzas directivas, puede aprender de un modo mas natural y significativo»
(E38_17-18_1l). Las visitas permiten, ademas, conocer de primera mano la realidad
educativa, desde la misma realidad, a fin de confirmar o refutar los constructos
tedricos previos para poderlos reconstruir nuevamente. También ofrecen la
oportunidad de tener contacto directo con su futuro laboral antes de la realizacion
del Practicum (E2_21-22_V). Asi, los «Paseos Pedagdgicos» pueden ser un modelo
pedagdgico eficaz para un primer (y decisivo) acercamiento a la realidad de la
innovacién y renovacion pedagdgica, asi como una ampliacidon de conocimientos y
saberes docentes (lo que hoy en la jerga educativa se denominan «competencias»).
Especialmente motivante resulta para las estudiantes el contacto con los nifios y
nifias: «sus alumnos/as del mafiana» (E2_21-22_V). Ademas, estas experiencias
permiten asociar y conectar los contenidos vistos durante la carrera:

Este «Paseo» me ha resultado bastante especial debido a que el afio pasado en
una asignatura de 12 llamada «Corrientes pedagogicas» realizamos un proyecto
de aprendizaje tutorado donde teniamos que investigar sobre una metodologia
innovadora. Mi grupo y yo elegimos Bosquescuela, debido a que nos parecia una
metodologia totalmente diferente a la que habiamos vivido durante toda nuestra
trayectoria escolar. (...) He podido conocer esta metodologia de modo practico y
directo, después de haberla estudiado en clase. Tenia muchas ganas de ir para ver
con mis propios ojos cédmo era en realidad y no quedarme sélo con la teoria que
habiamos buscado. (E74_22-23_1Il)

Alas estudiantes les llama mucho la atencion que pudiera llevarse a cabo aquello
gue leeny estudian a nivel tedrico en clase, la realidad no lograban imaginarla hasta
que la vieron in situ. Les faltaba esa parte o cara del aprendizaje (E24_17-18_lI).
«En la escuelita pudimos observar lo tratado anteriormente en la tertulia de la
asignatura: los nifios juegan libremente, no siguen un horario rigido, Unicamente
unas rutinas bdsicas» (E45_17-18 ll). Asimismo, las estudiantes optan por que,
en su formacion inicial, la reflexion tedrica sea una derivada de los procesos de
induccién de la practica educativa. Critican que el aprendizaje de la teoria educativa
se halla en ocasiones desprovisto de una realidad educativa vivida y experimentada
por ellos mismos.

(...) La mayoria de los profesores en la Facultad llevan a cabo la ensefianza de la
teoria de una forma tradicional, donde te la explican, te la aprendes, la sueltas
en el examen y la olvidas después. En cambio, con el «Paseo Pedagdgico» me
he dado cuenta de que viendo la realidad con tus propios ojos puedes adquirir
conocimientos de una forma mas eficaz, puedes dar respuesta a la teoria con la
prdactica educativa. (E34_21-22_1)

Sin embargo, las estudiantes alertan del riesgo de la consideracion de la mera
practica educativa como unico elemento de mejora de la realidad educativa, dado
gue una practica educativa desprovista de reflexion tedrica, formacion permanente

Educacién XX1, 28(1), 213-234 225



Parejo y Corton-Heras (2025)

e investigacion pedagogica no conduce al cambio, sino al estancamiento, a la rutina,
al hacer por hacer. «Con ellas (las maestras) he aprendido que no es importante
cudntos afios de experiencia tengas en una profesion si has estado haciendo
lo mismo siempre. Tus afios de experiencia deben implicar la busqueda de una
constante actualizacién, informacidn y aprendizaje» (E75_17-18_IV).

Estrategias de aprendizaje

El tipo de aprendizaje que se adquiere con los «Paseos Pedagdgicos» se vincula
con el hecho de salir del aula universitaria, como ya hemos indicado, que ya de
por si es una metodologia de ensefianza, asi como con el disefio, desarrollo y
evaluacion de un proyecto didactico, antes, durante y después de la visita a los
centros escolares innovadores. Para las estudiantes, al igual que para los nifios, «es
necesario vivir nuevas experiencias, porque de ellas y de su reflexién posterior se
aprende mucho y bien» (E2_21-22_1). También de una manera mas ludica y directa
(E2021-22_1). En realidad, se trata de un aprendizaje basado en la observacién, en
la investigacidn, en el descubrimiento, en la reflexion como resultante de todo lo
anterior (E20_21-22 _1). Por ello son experiencias que dificilmente podran olvidar en
su vida, debido a su caracter disruptivo. Muy al contrario de lo que sucede en otras
experiencias dentro del aula universitaria, donde su papel se reduce a ser un actor
pasivo y receptor de informacidon, donde el aprendizaje ni es profundo ni duradero
(E11_22-23_1V; E44_21-22_1).

En relacién con el disefio de la visita al centro, a las estudiantes les parecio
interesante y efectivo que hayan podido estar cada dos o tres personas en un aula
interactuando con los nifios, porque de esta manera han visto de cerca algo parecido
aloquesevanaencontrar el curso siguiente en el Practicum (E33_21-22_V). También
reconocen que les ha sido util que las maestras hayan estado pendientes de ellas
para resolver cualquier duda y les hayan aportado informacién sobre su modelo de
escuela, asi como del funcionamiento de las metodologias didacticas. Por su parte,
la direccidn del centro ha mostrado un modelo de liderazgo distribuido, horizontal
y participativo, comentando y compartiendo la filosofia educativa y modelo de
organizacion escolar, asi como los diferentes proyectos y actividades que realizan
(E38_17-18_1V). En general, las estudiantes agradecieron la cercania del centro, su
transparencia, apertura y, también, el ejercicio de autocritica que hicieron al indicar
los puntos débiles y aspectos de mejora (E26_17-18_IV).

Al principio no encontraba gran utilidad el ir a los colegios solo a «mirar sin hacer
nada». Pero esta creencia, igual que la anterior, cambid. Todos los colegios a los que
fuimos me sorprendieron por sus ganas de cambiar la metodologia tradicional por
una innovadora, su forma de trabajar, su iniciativa e imaginacién en los proyectos,
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la participacion de las familias... Todo. Antes de hacer, hay que conocer y formarse
un modelo de escuela a partir de ejemplos de buenas practicas vividos. (E50_17-
18_V)

En el proceso de observacion directa en el aula, las estudiantes aprendieron y
disfrutaron mucho del comportamiento de los nifios, de su dindmica de aprendizaje
(E24_17-18_1lI). «En el aula se podian observar los dones de Frobel o el material
Montessori, una biblioteca tutorizada, un teléfono, juegos de letras, colores...»
(E38_17-18_1I). Ahi es donde se dieron cuenta de la importancia de la etapa, asi
como de las corrientes pedagdgicas de las que se nutren las experiencias observadas
(E27_17-18_1V). También les ha agradado ver la comunicacién, la sinceridad y
complicidad entre los maestros y las familias (E26_17-18_ll). En definitiva, observan
como los centros escolares visitados se salian del modelo tradicional e iban un paso
mas alld (E1417-18_IV). Asi lo sefiala una estudiante: «poder aprender de una
mejor forma la Didactica infantil mediante estas experiencias te hace ver laviday la
escuela desde otra perspectiva» (E23_22-23 IIl).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La participacidon en experiencias fuera del aula universitaria ha contribuido
a crear una relaciéon emocional entre las estudiantes participantes, ademads de
favorecer un mayor aprendizaje en el contexto universitario (Leadbetter etal., 2019).
Estas experiencias han aumentado las habilidades sociales y comunicativas, tanto
entre las propias estudiantes como entre ellas y sus profesores, algo refrendado
por Turke et al. (2017), ademas de contribuir a desarrollar su identidad, motivacién
y compromiso académico. Mediante las experiencias analizadas en este trabajo se
promueve la cohesion grupal, siempre que se realicen en ratios no muy elevadas
(Boglling et al., 2019; Ortega-Torres & Moncholi, 2021). En su inicio, las estudiantes
reconocieron estar divididas, cuando no enfrentadas. Sin embargo, con esta
experiencia han vivido momentos Unicos e inolvidables que hacen que haya valido
la pena, al aumentar la comunicaciéon y conocimiento mutuo, cuando en clase se
relacionaban solo con su grupo de referencia (Dawson & Leytham, 2020). Ademas,
las estudiantes participantes han mejorado su bienestar emocional, especialmente
durante los primeros anos de estudios (periodo donde se forjan las amistades),
porque han ampliado su circulo de relaciones interpersonales (Pefarrubia-Lozano
et al., 2021). De ahi la importancia que conceden algunos docentes universitarios
a la creacién de un buen clima en clase, dado que condiciona un buen aprendizaje,
como demuestran Thornton et al. (2019). Kuh (1993) ratifica todo lo anterior, al
encontrar resultados que confirman que las actividades fuera del aula pueden
mejorar la competencia personal (autoconciencia, autonomia, confianza vy
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autoestima) y social (interaccién horizontal y vertical, respeto, escucha, empatia)
de los estudiantes. Ademas, las experiencias fuera del aula son un elemento clave
para lograr un aprendizaje mas profundo y duradero, segun Barfod (2018), mas aun
si supone romper con la rutina diaria de ir a clase y si el incentivo es visitar lugares
novedosos y atractivos como centros escolares innovadores (Orenes Carceles et al.,
2022).

Las experiencias fuera del aula universitaria incrementan significativamente
la motivacion de las estudiantes, como hemos mostrado. Proporcionar una
retroalimentacidn constante y constructiva, tanto del profesor al estudiante como
viceversa, basada en la observacion, la autorreflexién y la evaluacién, potencia el
proceso de aprendizaje, segun corrobora Cure et al. (2018). Asi, tras la realizacién
de las visitas, las estudiantes relataban en un diario su experiencia desde el plano
personal, académico y profesional. Después, el docente les daba un feedback
personalizado, de modo que la evaluacién tenia como objetivo la mejora del
aprendizaje, no la calificacién (Santos-Guerra, 2014). Es mas, la motivacion que
proporcionan estas experiencias hacia que se mantuviese la atencién e interés de las
estudiantes en la asignatura, tal y como muestran también en su estudio Kuo et al.
(2018). Si las estudiantes estan motivadas, el aprendizaje surgira de manera natural
y espontdnea, porque sentirdn la necesidad de conocer, esforzarse y perseverar en el
proceso de adquisicidon de nuevos conocimientos (Mace et al., 2012). Para Barrable
y Lakin (2020), las experiencias fuera del aula se correlacionan positivamente con
la motivacién de las estudiantes para replicar o transferir experiencias similares
en un futuro como maestros y alejarse de los modelos de ensefianza-aprendizaje
tradicionales.

Por otro lado, estas experiencias son una herramienta educativa capaz de
conectar la teoria con la practica, mediante la observacién directa en el aula, al
aumentar el interés, el conocimiento y la motivacidon de las estudiantes hacia su
profesion (Liceras, 2021), ademas de ser fuente de reflexidon (Higgins, 2009). Se
vinculan de este modo, los contenidos de la asignatura con la realidad educativa
(Guardino et al., 2019; Moreno-Vera & Monteagudo Ferndndez, 2019). Ademas,
mediante el método intuitivo, basado en la observacion, experimentacién e
investigacion, las estudiantes han podido obtener una comprension mas profunda
y holistica de la asignatura, al vivenciar nuevas experiencias con sus compafieras
e incluso con el profesorado, asi como una mejor vinculacion con la carrera y con
la profesidn para la que se estdn formando (Anwar, 2019). De igual manera, el
aprendizaje fuera del aula es mas globalizado, no tan fragmentado, como suele
estarlo en los actuales planes de estudios, disefiados por temas, asignaturas,
materias y cursos (Henriksson, 2018).

Las experiencias fuera del aula universitaria que incluyen actividades
académicas, de desarrollo personal y profesional, mejoran la empleabilidad de
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las estudiantes, especialmente en el caso de futuros maestros, porque entran en
contacto con profesionales en ejercicio (Dawson & Leytham, 2020). En las visitas, las
estudiantes tenian la oportunidad de relacionarse con los maestros de los centros
que les explicaban el proyecto educativo, los métodos y el material de enseianza-
aprendizaje, responder a las preguntas y hacer comentarios. A veces, estos
maestros se convirtieron en referentes y modelos capaces de forjar su vocacién
e identidad profesional de las estudiantes como futuras docentes innovadoras y
comprometidas.

Para garantizar el éxito de una salida fuera del aula universitaria fue preciso
una buena planificacién, seleccién y preparacion de las estudiantes antes del
desarrollo de la salida fuera del aula, como recomiendan Sjoblom y Eklund (2021),
gue asegurase un buen desarrollo e impacto personal, académico y profesional
(Towers & Lynch, 2017). A raiz de la implantacion del Proceso de Bolonia o por
motivos personales o laborales, los estudiantes universitarios tienen horarios muy
apretados (Arifio et al., 2012), que impiden su participacion en actividades de
tipo extracadémico, pese a que estas son, como en el caso analizado, voluntarias.
Involucrarlos en la organizacion de visitas a centros escolares innovadores promueve
el desarrollo de sus competencias personales, laborales y académicas. También
supone un reto para el profesorado, en términos de trabajo adicional y garantia del
éxito de la experiencia fuera del aula universitaria (Achen et al., 2019).

En conclusién, las experiencias educativas fuera del aula universitaria, como las
presentadas en este articulo, ofrecen nuevas perspectivas epistemoldgicas en la
formacion inicial del profesorado, al complementar la formacién académica con el
desarrollo de competencias personales, sociales y profesionales. De este modo, se
prepara a los futuros maestros para ser agentes de cambio, capaces de adaptarse y
responder a las necesidades y retos de la sociedad y escuela del siglo XXI.

LIMITACIONES Y LINEAS FUTURAS DE INVESTIGACION

Este estudio presenta aspectos criticos que consideramos pueden ser puntos
de mejora de cara a futuros estudios. En primer lugar, habria sido beneficioso
complementar el andlisis mediante la triangulacién de técnicas, incluyendo
entrevistas con las estudiantes participantes y el docente responsable, por
ejemplo. En segundo lugar, la aplicacion de un instrumento de evaluacién, tanto
antes como después de las experiencias (Parejo et al., 2024), podria evaluar el
impacto de las mismas. En tercer lugar, la incorporacién de una mayor variedad
de centros y corrientes pedagodgicas (por ejemplo, Waldorf, Decroly, Malaguzzi,
etc.), junto con una ampliaciéon en el numero y la duracién de las visitas, podria
enriquecer la diversidad de datos y beneficiar el desarrollo académico y profesional
de las estudiantes. Otra alternativa, que implica la sistematizaciéon del proyecto,
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contribuiria a la réplica de esta propuesta en otras asignaturas de los grados de
Educacion, fomentando asi el contacto directo y el conocimiento de innovaciones
pedagodgicasy su aplicacidn en el Practicum y en las futuras aulas de las estudiantes.
Estas experiencias no solo prometen beneficios académicos y personales, como se
muestra en este trabajo, sino que también podrian preceder a la implementacién
de un modelo de formacién dual, fortaleciendo la conexién entre la Universidad y
la escuela, entre la teoria y la practica. Por ultimo, seria relevante investigar cémo
estas experiencias se relacionan con el desarrollo profesional y la formacion de la
identidad docente del profesorado en formacion, especialmente en la integracidon
de modelos educativos alternativos y referentes en su practica educativa.
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RESUMEN

Diversos estudios reconocen la importancia de la relacidon entre la motivacion académica
y el aprendizaje en el contexto universitario, lo que contrasta con el menor nimero de
trabajos que abordan la influencia de las variables mediadoras. Esta investigacion tuvo
como objetivo evaluar el rol mediador de las Necesidades Psicoldgicas Basicas en la relacion
entre las practicas realizadas por profesores universitarios percibidas por los estudiantes
como motivadoras y la motivacion orientada hacia el aprendizaje. En el estudio participaron
763 estudiantes de programas de salud y educacién de diferentes universidades chilenas.
Para evaluar el efecto mediador se utilizé la macro PROCESS para SPSS. Los resultados
indican que la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas media parcialmente el
efecto de las practicas docentes sobre el tipo de motivacion orientada hacia el aprendizaje,
lo que refuerza la idea de realizar una practica docente situada, explicita y frecuente con
acciones formativas motivadoras que fortalezcan la utilidad, la importancia y la autonomia.
Estos hallazgos muestran la relevancia de estas practicas docentes para generar motivacion
orientada hacia el aprendizaje, asi como el papel de la Satisfacciéon de las Necesidades
Psicoldgicas Basicas en esta relacion.

Keywords: aprendizaje, motivacidon, practicas docentes, orientacion motivacional,
necesidades psicoldgicas basicas

ABSTRACT

Several studies recognize the importance of the relationship between academic motivation
and learning in the university context, contrasting with the smaller number of studies
addressing mediating variables’ influence. This research aimed to evaluate the mediating role
of Basic Psychological Needs in the relationship between practices performed by university
professors perceived by students as motivating and learning-oriented motivation. The study
involved 763 students from health and education programs at different Chilean universities.
The PROCESS macro for SPSS was used to evaluate the mediating effect. The results indicate
that the satisfaction of basic psychological needs partially mediates the effect of teaching
practices on the type of learning-oriented motivation. This reinforces the idea of a situated,
explicit, and frequent teaching practice with motivational formative actions that strengthen
usefulness, importance, and autonomy. The findings show the relevance of these teaching
practices to generating learning-oriented motivation and the role of the Satisfaction of Basic
Psychological Needs in this relationship.

Keywords: learning, motivation, teacher practices, motivational orientation, basic
psychological needs
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INTRODUCCION

La motivacion académica se define como el «proceso mediante el cual se impulsa
y mantiene la actividad [académica] dirigida a un objetivo» (Schunk et al., 2015, p.
5). En los Ultimos cincuenta afios, la investigacion sobre la motivacién académica ha
florecido, permitiendo una comprensién mas profunda de los procesos de aprendizaje.
En el contexto universitario, la motivacion académica ha sido objeto de estudio desde
diferentes teorias. Centramos nuestro andlisis en dos de ellas: La Teoria de las Metas
y la Teoria de la Autodeterminacidn. La primera identifica la orientacidon motivacional
hacia el aprendizaje [maestery]. La segunda, como parte de sus subteorias, aporta
la nocidn de satisfaccién de las necesidades psicolégicas basicas, que estarian en la
base de la interiorizacién de los motivos que nos llevan a la accion.

La Teoria de Metas [en adelante, TM] es una familia de teorias que se centran
en caracterizar la orientacion motivacional de los sujetos en el ambito académico
(Elliot, 2020; Elliot et al., 2018; Harackiewicz et al., 2002; Urdan & Kaplan, 2020).
Estas orientaciones vienen determinadas por los tipos de metas que los individuos
se plantean respecto a la tarea académica (Hulleman et al., 2010). Dentro de esta
perspectiva, los estudiantes tienden a implicarse en tareas académicas orientadas
hacia el dominio del contenido [Metas de Aprendizaje o Dominio] o hacia la
ejecucion [Metas de Rendimiento o Desempefio] (Urdan & Kaplan, 2020), pudiendo
distinguirse dos dindmicas dentro de cada una de estas orientaciones o tipos de
metas: aproximacion y evitacion (Elliot, 2020; Elliot & Friedman, 2017). Este cruce
da lugar a cuatro orientaciones basicas [aproximacidn a la maestria, evitacion de la
maestria, aproximacion al rendimiento y evitacion del rendimiento]. Los estudios
bajo esta perspectiva tedrica muestran que las distintas orientaciones tienen
efectos diferenciales sobre los resultados del aprendizaje (Barca et al., 2011; Bircan
& Sungur, 2016; Hulleman et al., 2010), la autoeficacia y el pensamiento critico
(Phan, 2009), las estrategias cognitivas y de autorregulacion (Valle et al., 2006) y las
creencias epistémicas (Zhou et al., 2019). En todos ellos, los objetivos de dominio
[Mastery] producen mejores beneficios para el alumno, excepto en los casos en
los que solo se va a evaluar el rendimiento, por ejemplo, a través de preguntas de
opcion multiple (Senko, 2019).

Adicionalmente, la Teoria de la Autodeterminacién [TAD] (Ryan & Deci, 2020)
se centra en la calidad de la motivaciéon y en los tipos de regulacién que subyacen
y guian un determinado tipo de motivacién. De hecho, esta teoria ha contribuido
a comprender este fendmeno (Deci et al., 2017; Roth, 2019; Vansteenkiste et al.,
2006) en diferentes entornos de aprendizaje, incluidos los formatos en linea, tan
presentes en la educacion actual (Chiu, 2022).

La Teoria de la Autodeterminacién postula que los seres humanos tienden
naturalmente hacia el crecimiento y el bienestar general, impulsados por la
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satisfaccion de tres necesidades psicoldgicas basicas: autonomia, competencia y
relacion. La autonomia se refiere a la capacidad de una persona para sentirse libre
de actuar por iniciativa propia y elegir libremente lo que quiere hacer (Chen et
al., 2019), la relacién se asocia con tener un sentido de pertenencia, vinculacion,
conexidn y cuidado (Liu & Sitoe, 2020; Vansteenkiste et al., 2020), y la competencia
se refiere a valorar la eficacia y sentirse capaz y eficaz. Sin embargo, también se
reconoce que los entornos sociales, familiares, educativos, culturales, entre otros,
pueden frustrar la satisfaccidon de estas tres necesidades, generando una sensacién
de control externo que afecta a los niveles de motivacion autodeterminada (Legault,
2017).

En contraste con la tradicién educativa que vinculaba la motivacién y el
aprendizaje como influidos por factores externos, la teoria de la autodeterminacion
enfatiza la propensién natural de los individuos a crecer y lograr la integracion
psicoldgica, permitiendo el desarrollo de la motivacién auténoma o intrinseca. Sin
embargo, lograr este tipo de motivacidn requiere ciertas condiciones que apoyen la
satisfaccion de las tres necesidades psicoldgicas basicas (Ryan & Deci, 2020).

La Teoria de la Autodeterminacidn reconoce tipos de motivacién ubicados en
un continuo que considera la amotivacién, la motivacidn extrinseca y la motivacion
intrinseca, cada una compuesta por diferentes factores reguladores que afectan
el comportamiento y desempefio de las personas en diferentes situaciones. La
amotivacion se refiere a la falta de intencionalidad, a no sentirse competente para
realizar una actividad o a la falta de energia o interés por realizar una tarea (Howard
et al., 2021). La motivacién extrinseca se refiere a conductas dirigidas a obtener
recompensas, evitar castigos, vergilienza, culpa o miedo al fracaso. Este tipo de
motivacion esta regulada externamente. Por otro lado, la motivacion intrinseca se
caracteriza por actividades o acciones realizadas por interés, disfrute y satisfaccion
en las tareas emprendidas (Chen et al., 2019; Ryan & Deci, 2020) y estaria en la base
de una orientacién motivacional hacia el aprendizaje.

Diferentes estudios bajo el marco de la Teoria de la Autodeterminacién (Cheon
et al., 2023; Hosseini et al., 2022; Neufeld, 2021) reconocen la importancia de la
satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bdsicas como variable mediadora y su
influencia sobre el aprendizaje, el compromiso con las actividades académicas, el
rendimiento académico, el bienestar psicoldgico y particularmente, sobre los estilos
de regulacion que afectan al tipo de motivacion (Botnaru et al., 2021).

Investigaciones recientes han demostrado que la satisfaccion de las
necesidades psicoldgicas basicas por parte de los profesores genera un tipo de
motivacidn auténoma entre los estudiantes, que repercute significativamente en
su rendimiento académico, compromiso y bienestar (Bureau et al., 2022). Ademas,
la evidencia sugiere que la motivacién académica cambia cuando se satisfacen las
necesidades psicoldgicas basicas, en particular la autonomia, lo que genera un tipo
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de motivacién que predice y afecta positivamente el aprendizaje, el compromiso y
el esfuerzo (Johansen et al., 2023).

Estudios previos han indicado que la satisfaccion de cada una de las
necesidades psicoldgicas bdsicas se relaciona significativamente con conductas
autodeterminadas y la motivacion auténoma (Carriedo et al., 2023; Hosseini et
al.,, 2022) mientras que la frustraciéon de estas necesidades tiene efectos sobre
cierto tipo de conductas guiadas por factores externos y, por tanto, con altos
niveles de motivacidn controlada (Ryan & Deci, 2020; Wild et al., 2023). Ademas, la
literatura especializada ha demostrado que estas necesidades psicoldgicas basicas
son nutrientes esenciales para el funcionamiento eficaz y la salud psicoldgica,
independientemente de la cultura de las personas (Deci & Ryan, 2008).

En este estudio, las dos perspectivas tedricas (TM y TAD) permiten ampliar
y profundizar en la comprensidon de la motivacion académica de los estudiantes
universitarios. La Teoria de Metas enfatiza la orientacion motivacional, de
aproximacion o de evitacion a la Maestria o al rendimiento (Elliot, 2020), en
funcion de las metas perseguidas por los estudiantes. Por otro lado, la Teoria
de la Autodeterminacidon ha demostrado que la satisfaccidon de las necesidades
psicoldgicas basicas esta relacionada con un tipo de motivacidn auténoma que tiene
efectos sobre el bienestar psicoldgico, el compromiso académico y el aprendizaje
(Botnaru et al., 2021; Johansen et al., 2023). Asi, la orientacidn motivacional de un
estudiante podria cambiar dependiendo de si ha satisfecho o no sus necesidades
psicoldgicas basicas en funcion de determinadas practicas docentes.

Aunque son muchos los factores que pueden favorecer el desarrollo de la
motivacidon o la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas, un actor
relevante son los docentes. A través de ellos y de sus practicas se pueden favorecer
los motivos para aprender (Valenzuela et al., 2021) y las condiciones para satisfacer
las necesidades de relacién, autonomia y competencia (Ryan & Deci, 2020).
En este contexto, la practica docente se define como un conjunto de acciones
visibles que realizan los académicos para mejorar la experiencia de aprendizaje de
los estudiantes (Osorio Pérez & Moreno Martinez, 2023). Constituye un sistema
de actividades en el que interactian simultdneamente diversos factores en un
contexto culturalmente definido, como es el espacio de aprendizaje. Entre estas
practicas, algunas estan orientadas explicitamente a generar motivacién en los
estudiantes. Para calificarlas como «motivacionales», debe existir una base tedrica
para suponer que tienen tal efecto e idealmente, evidencia empirica de este efecto.
En este sentido, las teorias de la motivacidon nos ayudan a identificar las practicas
docentes con potencial motivador.

La literatura coincide en que la motivacién puede regularse interna o
externamente. En este ultimo caso, a través de recompensas o castigos (Guay,
2021). Del mismo modo, sabemos que la motivacion intrinseca surge de un proceso
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de interiorizacién de motivos y autodeterminacién, predominantemente mediado
por experiencias de autonomia (Ryan & Deci, 2020), y que aunque ambos tipos
de motivacién afectan al aprendizaje, contribuyen de manera diferente. Asi, para
entender por qué los estudiantes desarrollan una orientacién motivacional interna
o externa hacia el aprendizaje (Cf. Bieg et al., 2017), es importante observar
la dindmica de recompensas y castigos y la promocidn de la autodeterminacién
(autonomia).

Por su parte, se sabe que el sentimiento de autoeficacia es determinante para
la eleccidn de metas, y hay evidencia de que juega un papel crucial en el desarrollo
de la orientacién a metas (ver meta de dominio en Babenko & Oswald, 2019). Asi, la
autoeficacia vista desde la perspectiva de las practicas docentes, puede traducirse en
experiencias de reto o desafio cognitivo, donde el profesor expresa implicitamente
sus creencias de que el alumno puede resolver con éxito la tarea. A esto se afiade el
valor de la tarea como variable explicativa. Esta Ultima dimensidn incluye la utilidad,
importancia, costo e interés percibidos de la tarea.

Adicionalmente, se pueden identificar otros dos factores que actian como
condicidn necesaria pero dificilmente suficiente para la motivacion hacia el
aprendizaje: las practicas de apoyo emocional y el clima del aula. Las primeras,
hacen referencia a aquellas practicas docentes de apoyo emocional y contencién
al alumno, de forma individual. Las segundas, son aquellas que se realizan
colectivamente y se expresan como la creacién de un clima de aula adecuado y
seguro para el aprendizaje. Informes recientes vinculados a la ensefianza en linea
muestran que los estudiantes identifican estos factores de apoyo emocional como
cruciales en su deseo de aprender (Frenk et al., 2010; Miranda Ossandén et al.,
2023; Schenke et al., 2018).

En esta linea, nuestro equipo examind el efecto de nueve tipos de practicas
docentes con potencial motivador sobre la orientaciéon motivacional hacia el
aprendizaje en un contexto universitario (Valenzuela et al., 2024). Cabe destacar
gue estas practicas surgen del analisis de los informes desarrollados por los propios
docentes y estudiantes, y los marcos tedricos de referencia sobre motivacion
sustentan su definicidn. Estas nueve practicas (Valenzuela et al., 2022) se centran en
las recompensas, los castigos, la autonomia, el desafio, la utilidad, la autoeficacia, la
importancia, el apoyo emocional y el ambiente seguro en el aula.

Los analisis realizados mediante regresiéon multiple bayesiana mostraron que las
practicas motivacionales que mads afectan a la motivacién orientada al aprendizaje
se centran en la importancia de lo que se debe aprender y en la autonomia del
alumno. En algunos casos, las practicas motivacionales se centraron en mostrar la
utilidad de los contenidos abordados. Este ultimo tipo de practicas se ha observado
que es relevante en estudiantes de salud. Aunque es una variable que se sitla en los
margenes de la significacion del modelo explicativo (BF. =1,45; P(excl|datos) =

inclusion
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.489), hemos decidido no excluirla porque, en algunos tipos de estudiantes, este
tipo de practicas motivacionales puede ser relevante (Valenzuela et al., 2024).

Algunas investigaciones examinan la satisfaccion de estas necesidades
psicoldgicas basicas como mediador (Babenko & Oswald, 2019). Sin embargo,
no encontramos ninguna investigacién que la observe explicitamente como
mediadora del efecto motivacional de las practicas docentes sobre la orientacién
motivacional hacia el aprendizaje (mastery). Por lo tanto, en una muestra de
estudiantes universitarios, este estudio analiza el efecto mediador de la satisfaccidon
de las necesidades psicoldgicas basicas sobre la relacidn entre estas tres practicas
motivacionales (utilidad, importancia y autonomia) y la motivacién orientada al
aprendizaje.

De acuerdo con lo anterior, se busca probar cuatro hipétesis derivadas de la
revision tedrica que dan cuenta de la direccionalidad de las variables: exdgena
(practicas docentes motivacionales), exégena mediadora (necesidades psicoldgicas
basicas) y enddgena (motivacidn orientada al aprendizaje), considerando las vias
del andlisis de mediacién simple.

1. Las tres practicas docentes que los estudiantes perciben como motivadoras

(importancia, utilidad y autonomia) afectan directa y significativamente al
tipo de motivacion orientada al aprendizaje (sendero c).

2. Las tres practicas docentes que los estudiantes perciben como motivadoras
afectan directa y significativamente a la satisfaccion de las necesidades
psicoldgicas basicas (sendero a).

3. La satisfaccién de las necesidades psicolégicas basicas afecta directa y
significativamente a la motivacién orientada al aprendizaje (sendero b).

4. La satisfaccidn de las necesidades psicoldgicas bdsicas media el efecto entre
las practicas docentes de utilidad, importancia y autonomia percibidas como
motivadoras por los estudiantes sobre la orientacién motivacional hacia el
aprendizaje (sendero c’).

METODO

Participantes

Aunque todas las profesiones son importantes y contribuyen a la sociedad de
una manera determinada, hay algunas cuya practica tiene un impacto social mas
significativo. Por ello, nos centramos en los licenciados en programas de salud
y educacidon. Ademads, el numero de profesionales en estas dreas también es un
aspecto a considerar. Actualmente, el 28,5% de la matricula total de estudiantes
universitarios en Chile estd asociada a las areas de salud (19,4%) o educacion (9,1%)
(Mifuturo.cl, 2023).
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En el presente estudio participaron 763 estudiantes universitarios chilenos de
ambos sexos (79% mujeres) de distintas universidades del pais, en las dreas de Salud
(n=398) y Educacién (n =365). La investigacidn utilizé una combinaciéon de muestreo
de conveniencia y aleatorio simple. El primer caso corresponde a la seleccién de las
areas de Educacion y Salud debido a que las carreras de estas facultades tienen un
alto impacto social. Se utilizé el muestreo aleatorio simple para tomar la muestra
(dentro de las respectivas carreras).

El drea de Salud incluyd las carreras de Medicina, Enfermeria, Kinesiologia,
Terapia Ocupacional, Psicologia, Quimica y Farmacia, Bioingenieria Meédica,
Nutriciéon, Odontologia, Obstetricia y Logopedia. El drea de educacion considerd
carrerasde pedagogia preescolar, primariaysecundariaendiferentes especialidades:
Matematicas, Lengua, Religion/Filosofia, Inglés, Historia, Ciencias y Educacién Fisica.
La edad media de los participantes fue de 20.9 afos (DE = 3.39), concentrandose en
el grupo de 18 a 24 afios (91.1% de la muestra).

Instrumentos

Las necesidades psicoldgicas bdsicas se evaluaron a través de la Escala de
Satisfaccion y Frustracion de las Necesidades Psicoldgicas Basicas de Chen et al.
(2015), adaptada al espafiol por Del Valle et al., (2018). Este instrumento estd
compuesto por 24 items agrupados en las tres dimensiones que miden los niveles
de satisfaccidn y frustracion de cada una de las necesidades psicoldgicas bdsicas
propuestas por la teoria de la autodeterminacion; autonomia, competencia y
relacion. La escala fue validada en una muestra de estudiantes universitarios
chilenos presentando adecuadas propiedades psicométricas, CFl = .92; TLI = .90;
RMSEA = .05 [.042, .058] y un SRMR = .05 (Del Valle et al., 2018). Los items se
respondieron en una escala Likert de 5 puntos que oscilaba entre (1) «totalmente
en desacuerdo» y (5) «totalmente de acuerdo». En este estudio se utilizd la
subescala de satisfaccién de necesidades psicoldgicas basicas (a = .90), compuesta
por 12 items que miden autonomia (por ejemplo, «Siento que tengo la libertad y
posibilidad de elegir las cosas que asumo»), competencia (por ejemplo, «Siento
gue puedo hacer las cosas bien») y la dimensidn, relacion que mide la relacion
con los demas y el sentido de pertenencia (por ejemplo, «Siento que importo a las
personas que me importan»).

Para evaluar la orientacién motivacional se utilizé la subescala Mastery Goal
de la Achievement Goal Scale (Elliot & Church, 1997). La escala evidencid en este
estudio propiedades psicométricas adecuadas Chi2(7) = 23; p =.001; CFl =.987; TLI
=.973; SMRS = .019; RMSEA = .057 [.03, .08] y un alfa de Cronbach de a = .80. La
subescala aplicada se deriva del modelo 2x2 de metas de logro personal y pretende
evaluar el grado de acuerdo con las preguntas, utilizando una escala Likert de 5
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grados que va de (1) «totalmente en desacuerdo» a (5) «totalmente de acuerdo»,
y mide la aproximacién-maestria (por ejemplo, «mi meta es aprender tanto como
pueda»).

Para evaluar el potencial motivador de las practicas docentes se utilizé la escala
de practicas docentes motivadoras (Valenzuela et al., 2024). Esta escala evalua el
potencial motivador de nueve practicas docentes a partir de la frecuencia de la
practica (FP) y el efecto motivador atribuido a la practica (MEP). La frecuencia
se midid a través de la pregunta «Con qué frecuencia realizan sus profesores las
siguientes practicas...» (0=nunca - 5=siempre) y el efecto motivacional percibido
a través del item: Las siguientes practicas de los profesores hacen que quiera
aprender en mi carrera (0=Muy en desacuerdo 5=Muy de acuerdo). A partir de
estas dos variables se construyd la variable potencial motivacional de las practicas
docentes, que corresponde a la raiz cuadrada del producto entre la frecuencia y
el efecto motivacional atribuido a cada tipo de practica (PM= FP*EMP).

Las practicas evaluadas estan relacionadas con los aspectos que la literatura
reconoce como factores que influyen en la motivacidon: recompensas, castigos,
utilidad, importancia, autoeficacia, apoyo emocional, clima de aula y desarrollo
de la autonomia. Cada una de estas dimensiones fue medida utilizando items que
muestran practicas prototipicas de cada una de estas dimensiones (Cf. Valenzuela
et al., 2022). La escala, asi construida, muestra buenos niveles de ajuste Chi2(13) =
52,7, p<.001; CFl =.981; TLI =.970; SRMR = .031; RMSEA = .06 [.04, .08] y fiabilidad
o =.80; w =.86.

A partir de esta escala, y considerando aquellos aspectos significativos en la
explicacion de la orientacion motivacional al aprendizaje (Valenzuela et al., 2024),
en este estudio se utilizara unicamente el potencial motivacional de las practicas
orientadas hacia la utilidad, la importancia y la autonomia.

Procedimientos

El estudio se realizd de acuerdo con los principios éticos definidos para la
investigacion con seres humanos, ratificados por el Comité Etico de Investigacion
Cientifica de la institucion patrocinadora. Todos los instrumentos se administraron
en linea, previa autorizacién de las autoridades universitarias correspondientes.
La participacién de los estudiantes fue voluntaria y ratificada mediante la firma
del formulario de consentimiento informado, en el que se indica que todas las
respuestas serdn estrictamente confidenciales y se utilizaran dnicamente con fines
académicos.
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Procedimientos analiticos

Se utilizd el coeficiente alfa de Cronbach para evaluar la consistencia interna
de las escalas utilizadas en la investigacidn, utilizando como criterio un a = .70 para
considerar una fiabilidad aceptable (Taber, 2018).

El estudio considerd la practica docente como una variable exdgena que los
estudiantes perciben como motivadora; en este caso, la practica se centré en
la utilidad, importancia y autonomia. También considerd la satisfaccion de las
necesidades psicoldgicas bdsicas como una variable mediadora endégena. Por
ultimo, la motivacion orientada al aprendizaje es una variable endégena.

Figura 1
Modelo hipotético
(M)
Satisfaccion de
Necesidades
Psicolégicas Basicas H
3
Hy
(X) Hy (Y)
Motivational » Motivacion orientada
Practices H al aprendizaje
1

Tres anadlisis de mediacién simple evaluaron el efecto de la Satisfaccién de
Necesidades Psicoldgicas Basicas (SNPB) en la relacidon entre las practicas docentes
gue los estudiantes perciben como motivadoras (importancia, utilidad y autonomia)
y la motivacidn orientada al aprendizaje. El procedimiento de analisis de mediacion
utilizo el procedimiento de bootstrapping con 5000 repeticiones.

Para verificar el efecto mediador del SNPB, se estimaron intervalos de
confianza del 95%. Se supone que el efecto indirecto es significativo (p < .05) si los
intervalos de confianza del efecto indirecto no pasan por cero (Shrout & Bolger,
2002). Se utilizé la macro PROCESS para SPSS (Preacher et al., 2007) para realizar
los analisis.
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RESULTADOS
Analisis correlacional

Analisis previos identificaron que de las nueve practicas docentes con potencial
motivacional, sélo tres fueron identificadas por los estudiantes como poseedoras
de un efecto motivacional significativo sobre la orientacién motivacional hacia
el aprendizaje: utilidad, importancia y autonomia. Los andlisis realizados en
este estudio muestran que estas practicas correlacionan significativamente con
una orientacién motivacional hacia el aprendizaje y una correlacién positiva y
significativa con la Satisfaccion de las Necesidades Psicoldgicas Basicas.

Tabla 1
Matriz de correlaciones

1 2 3 4
1 Motivacidn orientada al aprendizaje —
2 Practicas de motivacion orientadas a la utilidad 332%** —
3 !’ract‘lcas d'e motivacion orientadas a la A15EEE g7gEE B
importancia
Practicas d tivacié ientad |
4 racticas de motivacién orientadas a la 350%KX AGIFRE  4QGEEE .

autonomia

5 Satisfaccién de Necesidades psicologicas Basicas  .502%**  313***  371***  g1***

Nota. *** p <.001.

Analisis de mediacion

Las figuras 2, 3 y 4 muestran los modelos de mediacion simple, incluyendo la
Satisfaccion de las Necesidades Psicolégicas Basicas, mediando la relacién entre
las tres practicas percibidas por los estudiantes como motivadoras y la motivacién
orientada al aprendizaje.

Analisis de mediacidn 1 (practicas orientadas a la utilidad): Segun los coeficientes
estandarizados, se observd parael casode las practicas docentes orientadas a la utilidad
gue existe un efecto global significativo sobre la motivacidn orientada al aprendizaje
(r=.33, p<.001; sendero c) y también un efecto significativo sobre la satisfaccion de
las necesidades psicoldgicas basicas (r =.31, p <.001; sendero a). Ademas, se observa
un efecto significativo de la satisfaccidn de las necesidades psicoldgicas basicas sobre
la motivacion orientada al aprendizaje (r = .44, p < .001; sendero b).
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Este primer modelo de mediacién muestra un efecto indirecto significativo
(estandarizado) de las practicas docentes Utiles percibidas por los estudiantes
como motivadoras sobre la motivacion orientada al aprendizaje (B = .14), ya que
los intervalos de confianza no pasan por cero [ .09, .19]. Sin embargo, se mantiene
un efecto directo significativo cuando se controlan los efectos de la satisfaccién de
las necesidades psicoldgicas basicas (r =.19, p <.001; sendero c’), lo que indica una
mediacidn parcial. Para esta practica docente, el modelo de mediacién propuesto
explica el 29% de la varianza.

Figura 2
Modelo de mediacion 1 (Prdcticas orientadas a la utilidad)

(M)
Satisfaccion de
Necesidades
Psicol6gicas Bésicas

b = .44**

a=.31"
(X) c'=.19" (Y)
Practicas orienrtadas » Motivacion orientada
a la Utilidad - al aprendizaje

B=.13; SE= .02, 95% CI [.09, .19]

Analisis de mediacién 2 (practica orientada a la importancia): En este caso,
se observé que la practica docente orientada a la importancia tiene un efecto
global significativo sobre la motivacidn orientada al aprendizaje (r = .42; p < .001;
sendero c) y también un efecto significativo sobre la satisfaccién de las necesidades
psicoldgicas bdsicas (r = .37; p < .001; sendero a). Ademas, la satisfaccion de las
necesidades psicoldgicas basicas afecta significativamente a la motivaciéon orientada
al aprendizaje (r = .40, p < .001; sendero b).

El segundo modelo de mediacion muestra un efecto indirecto significativo
de esta practica sobre la motivacion orientada al aprendizaje (B = 0.15, p < .001),
ya que los intervalos de confianza no pasan por cero [.10. 0.20]. Sin embargo, se
mantiene un efecto directo significativo al controlar los efectos de la satisfaccidon de
las necesidades psicoldgicas basicas (r=.27, p <.001; sendero c’), lo que indica una
mediacidn parcial. El modelo de mediacidn propuesto explica el 31 % de la varianza
de esta practica docente.
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Figura 3
Modelo de mediacion 2 (Prdcticas orientadas a la importancia)

(M)
Satisfaccion de
Necesidades
Psicolégicas Basicas b= 40"
X) c'=.27 v)
Practicas orientadas » Motivacion orientada
a la Importancia - al aprendizaje
c=.

B=.15; SE=.02, 95% CI [.10, .20]

Figure 4
Modelo de mediacion 3 (Prdcticas orientadas a la autonomia)

(M)
Satisfaccion de
Necesidades
Psicolégicas Basicas b= 43+
X) ¢'=. 17" v)
Practicas orientadas » Motivacion orientada
a la Autonomia g5+ al aprendizaje
c=.

B=.17; SE= .02, 95% CI [.13, .23]

Analisis de mediacion 3 (practicas orientadas a la autonomia): Para el caso de las
practicas de ensefianza orientadas a la autonomia, los coeficientes estandarizados
muestran que existe un efecto global significativo sobre la motivacién orientada al
aprendizaje (r = .34; p < .001; sendero c) y también un efecto significativo sobre la
satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas (r = .41; p < .001; sendero a). La
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satisfacciondelasnecesidades psicoldgicas basicastambién afectasignificativamente
a la motivacién orientada al aprendizaje (r = .43, p <.001; sendero b).

Este modelo de mediacién muestra un efecto indirecto significativo de la practica
docente de fomento de la autonomia sobre la motivacion orientada al aprendizaje
(B =0.18, p <.001), ya que los intervalos de confianza no pasan por cero [.13, .22].
Sin embargo, sigue existiendo un efecto directo significativo cuando se controlan
los efectos de la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas (r = .17; p <
.001; sendero c’), lo que indica una mediacidn parcial. El modelo propuesto explica
el 28 % de la varianza.

Los analisis muestran el efecto mediador de la satisfaccidon de las necesidades
psicoldgicas basicas (BPNS) en la relacidn entre las practicas docentes (orientadas a
la utilidad, importancia y autonomia) y la motivacién orientada al aprendizaje.

Como muestra la Tabla 2, en todos los modelos de mediacién propuestos (1,
2 y 3), la correlacién entre las distintas practicas docentes (utilidad, importancia y
autonomia) y la motivacion orientada al aprendizaje es mayor que el estimador B
(X, Y, M), que cuantifica la proporcion de la varianza explicada una vez incluido el
efecto de la variable mediadora (en este caso las necesidades psicoldgicas basicas),
gue muestra un efecto mediador parcial que explica un porcentaje significativo de
la varianza.

Tabla 2
Efectos de la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bdsicas como mediador en los 3
modelos evaluados

PD—-SNPB SNPB-MOA PD-MOA

Andlisis de medicion X>M. M->Y. XY B(X,Y,M) %
(a) (b) (c) (c) Mediacion
ModeI.O. 1 (Practicas orientadas 31 2 33 13 98,57
a la utilidad)
Mot%elo 2 (Pra.ctlcas orientadas 37 20 I 15 3133
a la importancia)
Modelo 3 (Practicas orientadas a1 13 35 18 27 63

a la autonomia)

Nota. SNPB= Satisfaccion de Necesidades Psicoldgicas Basicas; MOA: Motivacidn orientada al Aprendizaje; PD:
Practicas motivacionales docentes (orientadas a la utilidad, importancia y autonomia).

El efecto indirecto se explica por la presencia de una variable mediadora, en
este caso, las necesidades psicoldgicas basicas, lo que indica que las practicas
implementadas por los profesores pueden aumentar la motivacion orientada
al aprendizaje a condicién de que se satisfagan las tres necesidades psicoldgicas
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basicas de competencia, relacidon y autonomia, propuestas por la Teoria de la
Autodeterminacion.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Esta investigacion pretendia evaluar el efecto mediador del BPNS en la relacién
entre tres tipos de practicas docentes motivadoras y la orientacion motivacional
hacia el aprendizaje en estudiantes universitarios.

El estudio se propuso contrastar cuatro hipdtesis. Respecto a la primera,
los resultados muestran una relacién directa y significativa entre tres practicas
docentes con potencial motivador sobre la motivacién orientada al aprendizaje.
Estas practicas docentes, que enfatizan la importancia y utilidad de los contenidos
y promueven la autonomia del alumno, animan a los estudiantes a implicarse
auténticamente en el proceso de aprendizaje.

Los resultados también muestran que estas tres practicas docentes, percibidas
por los estudiantes como motivadoras, afectan directa y significativamente a la
satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bdsicas (hipdtesis 2). Desde la Teoria
de la Autodeterminacion, diversos estudios han demostrado que las necesidades
psicoldgicas basicas se consideran esenciales para el funcionamiento eficaz y la
salud psicoldgica (Deci & Ryan, 2008). Como variable mediadora, influyen tanto en
el rendimiento, el aprendizaje, las actividades académicas y los estilos de regulacion
de los diferentes tipos de motivacion (Botnaru et al., 2021; Cheon et al., 2023).

A su vez, al igual que Janke (2022), este estudio corrobora que la satisfaccién
de las necesidades psicolégicas basicas afecta directa y significativamente la
orientacion motivacional hacia el aprendizaje (hipdtesis 3). Asi, los estudiantes
estardn mds motivados para aprender en la medida en que los docentes provean
condiciones que promuevan la autonomia y estimulen relaciones significativas y
sentido de pertenencia, fortaleciendo su competencia académica.

En el contexto universitario chileno, existe evidencia que muestra que
satisfacer las necesidades psicoldgicas bdsicas de los estudiantes en general, o
especificamente apoyar el desarrollo de la autonomia, aumenta la satisfaccion
académica y el bienestar asociado a las actividades de aprendizaje, asi como la
intencién de permanecer y no desertar de la educacién superior (Barrientos et al.,
2021; Vergara-Morales & Del Valle, 2021). Por otro lado, existe evidencia de que en
este contexto, cuando los profesores universitarios han satisfecho sus necesidades
psicoldgicas basicas, estdn mads interesados en promover la disposicidn al estudio de
sus estudiantes (Abello et al., 2022), lo que impacta directamente en la motivacion
académica y el aprendizaje.

Estos resultados se alinean con estudios previos (Cf. Johansen et al., 2023), que
reconocen que el tipo de practicas utilizadas por los profesores universitarios afecta
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directamente al tipo de motivacion, esfuerzo y compromiso que los estudiantes
desarrollan en su aprendizaje.

Finalmente, los resultados muestran una mediaciéon parcial del BPNS en
la relacidon entre las practicas docentes motivadoras (utilidad, importancia y
autonomia) y la orientacién motivacional hacia el aprendizaje (hipdtesis 4). Este
hallazgo es relevante porque muestra que la variable mediadora no explica toda
la variabilidad en la orientacién motivacional hacia el aprendizaje. Este hallazgo
enfatiza la importancia de practicas docentes situadas, explicitas y frecuentes
que favorezcan acciones motivacionales formativas orientadas hacia la utilidad, la
importancia y la autonomia.

Los resultados de este estudio implican retos importantes. En primer lugar, dado
gue el potencial motivacional de una practica requiere un caracter motivacional
para el alumno, los profesores necesitan conocer a sus alumnos para ajustar sus
esfuerzos motivacionales a la realidad y contexto de los estudiantes.

Un segundo reto para los profesores es tener una comprensién adecuada del
constructo de autonomia de la Teoria de la Autodeterminacién para evitar practicas
sin sentido (por ejemplo, planificar actividades sin supervisidn), creyendo que asi se
crea un espacio de autonomia. Se trata, mas bien, de generar experiencias para que
el alumno pueda, de forma autodeterminada, realizar actividades comprometidas
con su proceso de aprendizaje.

En resumen, deben fomentarse actividades o practicas que permitan a los
alumnos desarrollar estilos de regulacién basados en objetivos personales sin
buscar recompensas ni evitar castigos. Las pruebas demuestran que la frustracién
con las necesidades psicoldgicas basicas esta relacionada con la falta de compromiso
académico y con un tipo de motivacién controlada (Howard et al., 2021; Johansen
et al., 2023).

Una limitacion de este estudio reside en como se evalué el potencial motivador
de las practicas docentes. En efecto, para este estudio se optd por evaluar el
potencial motivador a partir de la percepcidn de los alumnos. Aunque se trata de
una medida indirecta, es légico pensar que el potencial motivador de la practica
serd mas eficaz cuanto mas significativa sea para el alumno. Considerando las
dificultades de un disefio experimental en aulas ordinarias, este disefio era el
mas apropiado para contrastar simultaneamente los diferentes tipos de practicas
y su efecto sobre la orientacion motivacional hacia el aprendizaje. El disefio de
experimentos con cada una de estas practicas no fue posible. Queda el reto de
implementar disefios experimentales para confirmar el efecto individual de las tres
practicas motivacionales identificadas en este estudio como significativas en su
efecto sobre este tipo especifico de orientacion motivacional.

Por otro lado, los resultados nos invitan a planificar futuros estudios que
apunten al menos en dos direcciones. La primera es investigar la comprension del
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concepto de autonomia en el proceso de aprendizaje por parte de los diferentes
actores (profesores, alumnos, directivos). La segunda es analizar criticamente la
posibilidad real que tiene hoy el sistema universitario de fomentar la satisfaccién de
las necesidades psicoldgicas basicas en un contexto de educacién de masas como
el actual.
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RESUMEN

Las aulas educativas son un fiel reflejo de las sociedades cada vez mas diversas y desiguales,
es por ello que el profesorado precisa de una determinada disposicion docente hacia sus
estudiantes y su ensefianza que garantice una mayor justicia social. Este articulo describe
una investigacion instrumental centrada en la adaptacion y validacién en poblacidn espafiola
de la Disposition for Culturally Responsive Pedagogy Scale (Whitaker & Valtierra, 2018). El
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objetivo principal es analizar las caracteristicas psicométricas de esta escala, que evalla la
disposicion docente hacia la Educacion Culturalmente Receptiva (ECR). No se conocen o no
hemos hallado instrumentos especificos en castellano que analicen la disposicion docente
hacia esta pedagogia. Se ha utilizado una metodologia de corte cuantitativo por medio de
un método de encuestas administradas a profesores de diferentes niveles educativos y
regiones de Espafia (N = 538). El andlisis factorial confirmatorio revelé un ajuste éptimo para
una estructura de tres factores: praxis educativa, comunidad y justicia social, tras eliminar
dos items originales. Los resultados del andlisis de fiabilidad indican una consistencia interna
adecuada, con indices de Alfa de Cronbach (a = .942) y Omega de McDonald (w = .943)
satisfactorios. Ademas, se encontraron diferencias estadisticamente significativas respecto
a las disposiciones hacia la ECR segun el sexo, nivel educativo y especialidad del profesorado,
lo que sugiere la relevancia de considerar estas variables al evaluar la disposicion docente
hacia la ECR en diferentes contextos educativos. En conclusidn, el estudio proporciona una
primera herramienta valida y fiable para conocer la disposicion del profesorado hacia la ECR,
contribuyendo asi a la mejora de una educacién mas inclusiva y equitativa.

Palabras clave: educacion culturalmente receptiva, evaluaciéon del docente, formacion
docente, educaciéon multicultural, validacion

ABSTRACT

Educational classrooms are a true reflection of increasingly diverse and unequal societies;
therefore, teachers require a specific pedagogical disposition towards their students and
teaching that ensures greater social justice. This article describes an instrumental study
focused on adapting and validating the Disposition for Culturally Responsive Pedagogy
Scale (Whitaker and Valtierra, 2018) in the Spanish population. The main goal is to analyze
the psychometric characteristics of this scale, which evaluates the disposition towards
Culturally Responsive Education (CRE). There are no known or we have not found any
specific instruments in Spanish that analyze teachers’ disposition towards this pedagogy.
A quantitative methodology using surveys was administered to teachers at various
educational levels and regions in Spain (N = 538). Confirmatory factor analysis revealed an
optimal fit for a three-factor structure: educational praxis, community, and social justice,
after removing two original items. Reliability analysis showed adequate internal consistency,
with Cronbach’s Alpha (a = .942) and McDonald’s Omega (w = .943). Significant differences
in dispositions towards CRE were found based on sex, educational level, and specialty,
suggesting the importance of considering these variables when evaluating dispositions
towards CRE in different educational contexts. In conclusion, the study provides a first valid
and reliable tool to assess teachers’ dispositions towards CRE, contributing to more inclusive
and equitable education.

Keywords: culturally responsive education, teacher evaluation, teacher training,
multicultural education, validation
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INTRODUCCION

La literatura cientifica reciente muestra una incongruencia cultural y linguistica
entre el profesorado y la identidad del alumnado que afecta al aprendizaje y estado
emocional de los estudiantes (Abacioglu etal., 2022; Adam & Byrne, 2023; Comstock,
et al., 2023). En Espafia, implica menor probabilidad de lograr el nivel académico
basico y menor sentido de pertenencia de los estudiantes con procedencia cultural
diversa hacia los centros educativos en comparacién con sus andlogos espaioles
(OECD, 2018; Bayona et al., 2020). En el curso 2022-23 el alumnado extranjero
en Espafia matriculado en ensefianza de régimen general representaba el 11.4%
del total, siendo este el mayor dato registrado hasta la fecha (MEFP, 2023). La
tendencia indica que continuard aumentando en los proximos anos, por lo que el
papel del profesorado es fundamental para evitar algunas dindmicas educativas de
violencia e injusticia social, cognitiva y epistemoldgica, que imponen unos saberes
y aprendizajes Unicos y etnocéntricos. Algunos estudios han identificado cémo las
capacidades y disposiciones docentes son necesarias para el desarrollo profesional
de una educacion inter/multicultural (Tualaulelei & Halse, 2021) que favorece el
desarrollo y aprendizaje del alumnado por medio de pedagogias culturalmente
adaptadas (Abacioglu et al., 2022) que luchan por evitar esas violencias e injusticias.

Aunque existen escalas en espanol que analizan las creencias y actitudes
docentes hacia la diversidad cultural (Llorent y Alamo, 2016; Llorent y Alamo, 2019;
Cabrera-Vazquez et al. 2022) u otras sobre la actitud de futuros docentes hacia la
multiculturalidad en la escuela o la inmigracion (Arques y Navas, 2010), al leal saber
de los autores, no existen instrumentos en castellano para identificar la disposicion
docente hacia pedagogias como la educacion culturalmente relevante, receptiva
o sostenible (Ladson-Billings, 1995; Gay, 2010; Paris & Alim, 2017), que permiten
reducir esa incongruencia cultural y linglistica mencionada entre profesorado y
alumnado. Llorente Villasante et al. (2024) observaron cémo este tipo de pedagogias
trabajan los recursos culturales del alumnado al considerar fondos de conocimiento
e identidad en las aulas, para lo que es necesaria la continua reflexion docente que
permita desarrollar una actitud favorable hacia estas pedagogias. En este articulo se
expone la traduccidn y validacién lingtiistica y cultural de la escala de disposiciones
docentes hacia la pedagogia culturalmente receptiva (DCRPS por sus siglas en
inglés, Whitaker & Valtierra, 2018a) que permite proponer un primer instrumento
valido y fiable en castellano para analizar la disposicidon docente hacia la Educacion
Culturalmente Receptiva (ECR). Algunos trabajos en la literatura presentan escalas
similares a la DCRPS en diferentes disciplinas (Kruger, 2019; Chuang, et al., 2020).
Sin embargo, la DCRPS permite analizar la disposicidon docente del profesorado hacia
la ECR desde aspectos politicos y criticos de la educacidon multicultural y la ECR,
recogiendo reflexiones sobre la identidad docente o el racismo institucionalizado
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(Chang & Cochran-Smith, 2022). Ademas, la estructura general de esta escala
permite observar las impresiones sobre una adecuada gestion de la diversidad
cultural, combinando la teoria cognitiva con la practica educativa.

La educacion culturalmente receptiva y sus variaciones terminoldgicas

La cultura, aligual que los términos que se derivan de esta, deberian entenderse
desde su naturaleza fluida e inacabada. Esto no implica ideas originales erréneas,
sino que son necesarias reflexiones y adaptaciones ligadas al transcurso de las
sociedades para construir nuevos entendimientos y teorias. Dentro de la ECR existen
variaciones terminoldgicas (Ladson-Billings, 1995; Gay, 2010; Paris & Alim, 2017),
pero generalmente se persigue un cambio educativo estructural con perspectiva
critica desde la relacién significativa entre profesorado, alumnado y comunidad.

Desde los afios 90 existe mayor interés por la ECR en EEUU debido al incremento
de la diversidad cultural en las aulas y la preocupacién por el escaso rendimiento de
los estudiantes culturalmente diversos. Ladson-Billings (1995) sefialé que hasta ese
momento la responsabilidad de ese bajo rendimiento se centraba exclusivamente
en los estudiantes, sin referencia alguna sobre el compromiso de los sistemas
educativos. Era necesario entonces un cambio de paradigma que buscara que
los entornos educativos y el profesorado se adaptasen a ese alumnado. Por una
cuestion de responsabilidad docente al mejorar ese rendimiento de los estudiantes
y acompafiar sus aprendizajes, pero también por un compromiso social y ético del
profesorado hacia esos estudiantes.

Las prdacticas en ECR nacen como un método holistico para mejorar los resultados
educativos del estudiantado (Ladson-Billings, 1995; Gay, 2010), considerando su
procedencia cultural diversa, promoviendo un aprendizaje significativo, mayor
competencia en aspectos culturales y una conciencia critica ante las desigualdades
sociales. Se deben trabajar aspectos como la participacion, la identidad cultural,
las relaciones personales entre profesorado y estudiantes, y considerar todas las
caracteristicas del alumnado para su aprendizaje (Stembridge, 2020).

Disposicion y practicas docentes relacionadas con la educacién culturalmente
receptiva

Existe un gran recorrido de investigacién sobre las disposiciones docentes (Diez,
2007; Sockett, 2009) y podriamos sefalar que son aquellas «virtudes profesionales,
las cualidades y los habitos mentales y de comportamiento que poseen y desarrollan
los profesores sobre la base de sus conocimientos, comprension, valores vy
compromisos» (Socket, 2009. p. 301). La mayoria de los trabajos muestran como
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esa disposicién viene marcada por la relacion entre las creencias y las practicas del
profesorado. En este sentido, la actitud caracterizada por las creencias determina
en gran medida la disposicidon docente. La revisidon de Stephens (2019) muestra la
multitud de trabajos que senalan la disposicién como algo vinculado a la actitud
docente.

Aunque ciertas acciones del profesorado puedan parecer involuntarias,
de alguna manera se rigen por marcos mentales que parten de sus actitudes
o creencias y determinan su disposiciéon docente. Esa disposicion docente es
culturalmente receptiva o adaptada a los y las estudiantes, cuando el profesorado
adopta comportamientos en clase para crear ambientes de aprendizaje de apoyo
y reflexion que fomenten el aprendizaje auténomo de todo el alumnado (Vavrus,
2008). Trabajos mas actuales como los de Warren (2018) o Truscott & Stenhouse
(2022) muestran cémo la disposicidon docente hacia la ECR se ve influenciada por
actitudes y conocimientos previos del profesorado, y se ha demostrado cémo
varios docentes sienten poca confianza a la hora de implementar una ECR en
el aula (Adam & Byrne, 2023), necesitando y demandando mayor formacion
(Abaciogluetal., 2022; Adam & Byrne, 2023). Sin embargo, antes de esa formacién
es necesario examinar las creencias y actitudes del profesorado porque «ya sean
positivas, negativas o ambivalentes, las creencias y actitudes siempre precedeny
conforman los comportamientos» (Gay, 2013, p.4). Esto, ademds, provoca mayor
seguridad al gestionar clases culturalmente diversas, analizando y cuestionando
perspectivas inherentes a cada docente que afectan a su autoeficacia (Comstock
et al. 2023).

En ocasiones, el profesorado puede que no cuente con demasiada experiencia
para interaccionar con culturas diferentes, quiza porque en su contexto cercano
no ha podido compartir o tener experiencias educativas donde convergen
diferentes culturas (Gay, 2013), lo que puede conllevar que no exista entonces un
cuestionamiento de la propia identidad docente o de sus actitudes que permita
no solo reconocer los valores de cada estudiante sin importar su condicion social
o cultural, sino también aprender de ello, algo necesario para ejercer una ECR
en las aulas (Villegas & Lucas, 2002, Vavrus, 2008). Es importante analizar las
creencias del profesorado sobre la diversidad cultural de su alumnado para que
adquieran una mayor autoeficacia y disposicion docente para trabajar en espacios
culturalmente diversos. Los docentes en ejercicio y en formacién deberian
tener espacios y oportunidades que desafien sus actitudes y creencias hacia el
alumnado culturalmente diverso, y reflexionar sobre cdmo estas influyen en sus
practicas educativas. Asi, podran aprender de esos estudiantes, adoptar una visién
constructivista del aprendizaje y convertirse en agentes de cambio utilizando las
aulas y el colegio como un lugar de transformacién social (Villegas & Lucas, 2002).
Todo esto permitird desarrollar una sensibilidad por parte del profesorado hacia
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la diversidad cultural de los estudiantes, valorando sus influencias culturales y
aplicdndolas en sus enfoques pedagdgicos.

Existen numerosos estudios que muestran cémo una pedagogia culturalmente
receptiva que valore esos recursos culturales y los integre en los procesos de
ensefianza-aprendizaje consigue mejorarlosresultadosacadémicosyla participacion
en el aula de los estudiantes culturalmente diversos (Fallon, et al. 2021; Anyichie,
et al. 2023), teniendo un alto impacto también en el aprendizaje auténomo y el
comportamiento emocional de los estudiantes (Anyichie, et al. 2023; Power, et al.
2024). Sin embargo, para que existan esos procesos formativos de mejora se deben
tener en cuenta, especialmente, los espacios y contextos culturalmente diversos
gue rodean a los estudiantes, y el profesorado debe asegurar un trabajo conjunto
con las familias y la comunidad para conseguir esos resultados éptimos (Fallon, et
al. 2021; Anlimachie, et al. 2023).

Instrumento seleccionado y planteamiento del estudio

La DCRPS se postula como un instrumento valido y confiable. La validacion
y desarrollo de la escala original siguid un proceso de seis fases: elaboracién de
items desde la literatura relacionada con la ECR, revisidon de items por un comité
de expertos, analisis factorial exploratorio (AFE), interpretacidn factorial, analisis
factorial confirmatorio (AFC) y analisis de validez convergente y discriminante. El
resultado fue una escala de 19 items (a = 0.92) y tres dimensiones.

La dimensién de praxis educativa (6 items, a = 0.85) busca explorar la practica
docente, considerando los pensamientos, experiencias, ideas, identidad u objetivos
a la hora de ensefiar, reflexionando sobre el mundo que rodea a los contextos
educativos para transformarlos (Freire, 1970; Ladson-Billings, 1995). La dimensidn
de comunidad (9 items, a = 0.87) valora la opinidn docente sobre la colaboracidn
con el alumnado para crear comunidad en el aula y entender el mundo y el entorno
a su alrededor (Freire, 1970; Gay, 2010), ademas de considerar su importancia en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. La dimensidn de justicia social (4 items, a=0.68)
indaga hasta qué punto se consideran las escuelas como lugares que rompen, o no,
con las desigualdades sociales, consiguiendo con ello un mayor pensamiento critico
y conciencia sociopolitica (Freire, 1979; Ladson-Billings, 1995) de las estructuras e
instituciones que rodean los dmbitos educativos.

En este estudio planteamos la hipdtesis de que la estructura factorial e indices
de confiabilidad de la DCRPS original en inglés sean similares en espafiol. Para ello
se administra la escala DCRPS a profesorado espafiol, y se indaga sobre los niveles
de disposicion docente para el trabajo de la ECR en el profesorado espafiol. Los
objetivos de investigacion fueron:

262 Educacién XX1, 28(1), 257-282



The Dispositions for Culturally Responsive Pedagogy Scale (DCRPS): validacion psicométrica y
resultados en el profesorado espafiol

1. Adaptar y examinar las propiedades psicométricas de la versién en espafiol
de la DCRPS para su validacién.

2. Explorar la disposicidn docente hacia la ECR en el profesorado espafiol

3. Determinar si existen diferencias en la disposicién docente hacia la ECR del
profesorado espafiol seglin sexo, nivel educativo y especialidad docente.

METODO
Diseino

Se trata de un estudio de tipo instrumental (Ato et al., 2013) donde se
incluyen investigaciones que analizan las propiedades psicométricas de escalas
de autoinforme, aquellas de nueva creacidon o traducciones y adaptaciones de
instrumentos existentes. Se realizéd un muestreo no probabilistico por bola de nieve
y discrecional.

Muestra

El tamafio de la muestra apropiado se determind siguiendo el criterio de corte
comun de al menos 200 respuestas y una proporciéon minima de 10 participantes
por item, es decir, por cada item debe haber al menos 10 respuestas (Kline, 2014;
Lloret-Segura et al., 2014). El cuestionario original cuenta con 19 items, para
cumplir este requisito de 10 respuestas por item se necesitaba un minimo de 190.
Un total de 538 docentes de diferentes niveles educativos y distintas provincias
de Espana respondieron voluntariamente y de forma andénima al cuestionario
en linea disefiado para validar la escala. El estudio cumplid con las directrices
de la Declaracién de Helsinki (Declaracion de la Asociacion Médica Mundial),
garantizando el compromiso ético-filoséfico y el respeto indeclinable a la dignidad
humana, la privacidad y la integridad fisica y moral, asegurando la proteccidn de los
datos personales durante toda la investigacidn. La investigacion contaba también
con un informe favorable del comité de bioética de la universidad responsable (Rl
1105/2023).

Los datos sociodemograficos (Tabla 1) sexo, edad, nivel de ensefianza donde
trabaja o especialidad docente, fueron las variables de clasificacion. Respecto al nivel
educativo, se diferencia entre Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato,
ambos dentro de la Educacidon Secundaria, porque pensamos que podria haber
diferencias y agregar asi valor al analisis. Aunque en el cuestionario online también
se pregunté la provincia, pais de nacimiento o procedencia familiar, su analisis no
se pudo realizar por limitaciones en el tamafio muestral y una distribucién muy
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desigual entre cada una de esas variables, algo que limita el poder estadistico para
los analisis. Por ejemplo, en el caso de la provincia, 186 participantes sefialan ser de
Madrid, 69 de Burgos o 25 de Segovia, con respuestas desde 40 provincias diferentes.
Con el pais de nacimiento, el 96% del profesorado que contestd al cuestionario
sefialaba haber nacido en Espafia y, finalmente, para procedencia familiar, sucedia
lo mismo con el 95% de la muestra sefialando una procedencia familiar espafiola.
Por tanto, esto no se analizé ni se considerd finalmente al existir grandes diferencias
en la muestra de cada una de esas variables.

Tabla 1
Datos sociodemogrdficos de la muestra

Muestra del profesorado n %

Sexo

Mujer 402 74.7

Hombre 136 25.3
Edad

De22a31 83 15.4

De32a41 133 24.7

Ded42a51 145 27.0

52 o mas 177 329
Nivel de Ensefianza

Infantil 96 17.8

Primaria 189 35.1

ESO 183 34.0

Bachillerato 70 13.0
Especialidad

Educacion Especial 52 9.7

Ciencias Experimentales 80 14.9

Ciencias Sociales y Humanidades 176 32.7

Educaciodn Fisica 39 7.2

Generalista EPO 170 31.6

Otra 21 3.9
TOTAL 538 100
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Instrumentos
The Disposition for Culturally Responsive Pedagogy Scale (DCRPS)

Se utilizé la versidn inicial de la escala validada por Whitaker & Valtierra (2018a)
de tipo autoinforme de 19 items. La distribucion de los items de la escala es:

a) Praxis Educativa: P1, P2, P3, P4, P5, P6.

b) Comunidad: C7, C8, C9, C10, C11. C12, C13, C14, C15.

c¢) Justicia Social: J16, J17, J18, J19.

En el andlisis AFC de la escala original, las autoras informan de los siguientes
niveles de ajuste (NFl= 0.88; IFI= 0.92; CFl = 0.92; TLI = 0.91; SRMR =0.061, RMSEA
=.051, a = 0.88).

Escala de actitudes hacia la Educacion Multicultural (EAEM)

Asimismo, la encuesta online incluyd la Escala de actitudes hacia la Educacion
Multicultural (Rodriguez, et al., 1997) para evaluar la validez concurrente de la
escala DCRPS. Este instrumento cuenta con un alfa de Cronbach aceptable (a =.88).
Cabe destacar que en la formulacién de ciertas preguntas se produjeron cambios
en algunos items para adaptarlos al contexto actual, pero manteniendo su sentido
original, como ya ha sucedido (Ledezma Vargas y Hernandez Vigorena, 2023).

Procedimiento

Se envid la encuesta por email a diferentes centros educativos para su
distribucidn entre el profesorado de diferentes niveles educativos y provincias,
ademds de compartirla entre los contactos mas cercanos de los y las investigadoras,
lo que puede explicar la sobrerrepresentacion de determinado tipo de profesorado.

Para la traduccién, adaptacioén cultural y validacién (TACV) se siguieron las dos
etapas que recomiendan Ramada-Rodilla et al. (2013):

a) Adaptacion cultural, considerando los giros idiomaticos, el contexto cultural

y el sistema educativo.

b) La validacién en castellano, para evaluar el grado de preservacidn de las

propiedades psicométricas de la escala en inglés.

Se llevaron a cabo cinco pasos: 1. traduccion directa (tres traductores bilinglies
independientes, cuya lengua materna era castellano, realizaron una traduccién
conceptual delinstrumento). 2. Sintesis de lastraducciones en unareuniénonline con
los traductores, discutiendo discrepancias hasta alcanzar un consenso que se reflejé
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en un informe. 3. Dos traductores bilinglies sin conocimiento previo del tema, cuya
lengua materna era el inglés, hicieron la traduccién inversa. 4. Consolidacion por un
comité de expertos en una reunién online. Se recurrid a las autoras del cuestionario
original para resolver dudas sobre algunos items que daban lugar a distintas
interpretaciones. 5. Para evaluar la aplicabilidad y viabilidad del cuestionario, se
realizé un pretest con docentes voluntarios (n=25) de distintos niveles que hicieron
comentarios sobre preguntas de dificil comprension o instrucciones confusas. Las
aportaciones se recogieron en un informe, para considerarlas en el cuestionario
final.

Este proceso concluyd con la necesidad de modificar dos items de la escala
original para adaptarlos al contexto espafiol porque como sefiala Seisdedos (2000)
«hay instrumentos que son mas sensibles que otros cuando se los intenta mover de
unas culturas a otras» (p. 42). El comité de expertos (un experto en metodologia,
una experta linglista concretamente en inglés y espafiol, y una experta en la
tematica de educacion multicultural e intercultural) determiné la modificacidon de
dos de los items de la escala original para adaptarlo al contexto espafiol, al tratar
cuestiones que pueden resultar mds familiares para los docentes estadounidenses,
pero que en el contexto espafiol quizas no sean tan comunes y pueden dar lugar a
diferentes interpretaciones.

El item 6 «I am willing to be vulnerable» se modificé quedando como versidn
final «Estoy dispuesto a revisar mis practicas docentes desde la perspectiva de
la justicia social». Tras consultar con las autoras de la escala original, ese item lo
entienden como un proceso de desaprendizaje que permite ser consciente de las
desigualdades que existen en los ambitos educativos y asi ejercer una educacion
desde la justicia social y el didlogo critico. Una primera version de ese item en el
panel de expertos fue «Me muestro vulnerable aplicando la justicia social en el
aula», después se planted la opcion de «Estoy dispuesto a aplicar nociones de
justicia social en el aula» para acabar con la version final.

El item 16 «l believe it is important to acknowledge how issues of power are
enacted through schools» se modificé a «Considero importante reconocer cémo
se reproducen en la escuela los diferentes sistemas de poder (racismo, sexismo,
clasismo, etc)». En este caso, ademas de la necesidad establecida por el comité de
expertos de adaptarlo al contexto espafiol, existié desacuerdo entre los traductores.
Consultado con las autoras, seifalan que se refieren a reconocer cémo afectan los
sistemas de poder desde las instituciones, por ejemplo, a situaciones en el aula
donde tienen lugar relaciones marcadas por situaciones de poder, a través de la
socializacién de los estudiantes o mediante la practica docente. Se decidid entre
los traductores y con la aprobacion del comité de expertos por la modificacién
indicada.
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ANALISIS DE DATOS
Validez estructural

Paracomprobarlahomogeneidad delavarianza, primerose comprobésilosdatos
seguian una distribucion normal con prueba de Kolmlgorov-Smirnov (N>50) para
cada una de las dimensiones de la escala. Se observa que el valor de la significacion
es p < 0.05, lo que nos lleva a considerar la distribucion de puntuaciones como no
normal. Después se comprobaron los niveles de asimetria y curtosis de cada uno de
los items, mostrando valores que no se encontraban entre +2. Habiendo realizado
esas comprobaciones, entendemos que contdbamos con evidencias suficientes
para rechazar la hipdtesis nula. Para el analisis de las variables consideradas se
utilizaron técnicas no paramétricas y se empled la correlacién biserial por rangos
(r ,) para determinar la magnitud del efecto para observar diferencias entre dos
grupos independientes y la épsilon al cuadrado (g.?) para analizar diferencias entre
mas de dos grupos independientes.

Aungque existiera una proposicion tedrica sobre la hipotética estructura factorial
del modelo y las dimensiones subyacentes (Whitaker & Valtierra, 2018a), se
examind la validez de constructo al haber modificado dos items de la escala original
y se decidio realizar un AFE para replicar el modelo original. El indice Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) con valores de .88, .92 y .71 en las distintas dimensiones y la prueba de
esfericidad de Barlett, siendo estadisticamente significativa (p < .001), permitieron
realizar este analisis. Se aplicd sobre una muestra aleatoria del 50% (n=269) de
la muestra de estudio, resultando dos mitades equivalentes para garantizar la
representatividad de la muestra. Cada una de ellas se utilizd para los andlisis de AFE
y AFC.

Para el AFE, se empled el programa estadistico IBM SPSS Statistics 28, con el
método de minimos cuadrados no ponderados y rotacién promax, utilizando el
analisis paralelo a través de 500 bootstrap, basado en correlaciones policoricas para
determinar el nimero de factores a retener, siguiendo una de las recomendaciones
adecuadas (Lloret-Segura et al., 2014). Se realizd6 el AFC para probar si el
modelo hipotetizado y validado en inglés coincidia con nuestro AFE y se ajustaba
adecuadamente. Se utilizd el programa Amos v. 26, aplicando los indices de bondad
de ajuste con los valores recomendados por Hu & Bentler (1999) que incluyen:
valor de chi-cuadrado (x2) y su significancia estadistica (p >.05); CFl > .90; TLI > .90;
RMSEA <. 08.

Siguiendo esos indices y tratando de conseguir un instrumento practico para
el constructo que se quiere medir, se eliminaron aquellos items con menor carga
factorial, considerando una carga factorial minima entre 0.32 y 0.40 (Tabachnick &
Fidell, 2001), sin que existieran cargas cruzadas entre factores menores a 0.32.
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Validez convergente y discriminante

Valores superiores a .32 en la matriz de coeficientes estandarizados mostrarian
validez convergente entre dimensiones (Kline, 2014), y valores iguales o inferiores a
.85 en la matriz de correlaciones entre constructos ofrecerian evidencias de validez
discriminante para cada dimensién (Garson, 2002).

Validez concurrente

Se examind la validez concurrente del modelo factorial con mejor bondad
de ajuste con un analisis correlacional siguiendo el modelo para pruebas no
paramétricas de Spearman, en tanto que la prueba Kolmogorov-Smirnov sugiere
violacion de la distribucién normal de los datos (p < 0.05). Se analizaron respuestas
del profesorado a la DCRPS y EAEM esperando una correlacidn positiva al ser dos
constructos relacionados, como se recoge en el apartado tedrico. Ambas escalas se
dirigen a medir las disposiciones y actitudes por parte del profesorado, hacia una
ECR y una educacién multicultural.

Fiabilidad

Para determinar la fiabilidad del modelo factorial resultante del AFC se utilizd
el Alfa de Cronbach (a > .70) y el Omega de McDonald (w = .70), considerado un
mejor indicador para escalas multidimensionales que emplean items de tipo Likert
(Watkins, 2017).

RESULTADOS
Validez estructural

Para analizar la validez estructural de la escala, en primer lugar se realizd el AFE,
y se observé que el item 15 de la escala en espafiol se encontraba en una dimension
diferente respecto al modelo original. Los resultados del AFE (tabla 2) revelan una
estructura compuesta por 3 dimensiones. Nétese que la versidn espafiola del
instrumento no concuerda con la escala original, en tanto que ese item 15 aparece
en la dimensién de justicia social en lugar de la dimensién de comunidad. En un
segundo momento, y siguiendo los resultados del AFE obtenidos que coincidian
con el modelo original de las autoras, excepto por ese item nimero 15, se procedid
a realizar el AFC para confirmar ese modelo. Una vez hecho el AFC, los niveles de
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ajuste obtenidos fueron: x? = 624.65, p < .01; CFl = .922; TLI = .910; IFI = 0.922;
RMSEA = .077; AIC = 706.653, pero se observaba que los items 15 y el 17 saturaban
con valores bajos, 0.49 y 0.36, respectivamente. Se tomé la decisién de eliminar
esos items tras el AFC porque su saturacion estaba por debajo de 0.5.

Tabla 2
Resultados AFE de la version espafiola de DCRPS

iTEMS FACTOR
1 2 3
P1(PD) .651 (.594)
P2 (0C) .769 (.600)
P3 (DP) .659 (.696)
P4 (FB) .689 (.755)
P5 (P1) 677 (.711)
P6 (JS) .599 (.695)
C7 (VA) .669 (.636)
C8 (CF) .701 (.686)
C9 (CC) .713 (.737)
C10 (AC) .748 (.707)
C11 (AARA) .730 (.678)
C12 (DVA) .740 (.761)
C13 (DEE) .595 (.603)
C14 (MCA) .581 (.599)
JS15 (CPEA) 445
516 (EDSP) .506 (.613)
JS17 (EDS) 578
JS18 (ATP) 561 (.722)
1519 (EI) 438 (.387)

Nota. Entre paréntesis aparecen las saturaciones de cada uno de los items tras eliminar los items 15y 17.

En un tercer paso se volvié a realizar un AFE eliminando los items 15y 17. Esta
nueva estructura revela que el instrumento concuerda con la version original, salvo
porelitem 19, que obtiene una saturacién baja (Tabla 2). Por Ultimo, se volvié a realizar
el AFC sin los items 15 y 17, agregandose la correlacién a cuatro pares de variables
medidas (C8 y C9; C9y C10; C10y C11; C10y C13) con base en estadisticas y efectos
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de método, debido a que los items contenian una redaccidon similar (Brown, 2015).
Cabe destacar, que se decidié no eliminar el item 19 debido a que se requieren, por
motivos de validez, al menos 3 items por cada dimension del cuestionario (Lambert y
Newman, 2023). Esta decisidn se vio respaldada por los indices de ajustes obtenidos,
X? =422.61, p <.01; CFl =.947; TLI = .935; IFI = .947; RMSEA = .072; AIC = 504.617.
Ademas, la figura 1, revela que en el ultimo AFC todos los items, inclusive el 19, tienen
una saturacién por encima del indice minimo de 0.5 recomendado en la literatura.
En definitiva, se concluye que la eliminacién de los items 15y 17 no comprometio la
integridad de la escala conceptualmente y mejord el ajuste del modelo.

Con este analisis se confirmé una estructura de tres dimensiones, replicando
el modelo original, pero eliminando los dos items mencionados para conseguir
una mayor bondad de ajuste y una validez convergente y discriminante entre las
tres dimensiones. Estos resultados proporcionan evidencias de validez estructural
para la adaptacion al castellano de la DCRPS, y sugieren que la praxis educativa,
la comunidad y la justicia social son tres constructos unidimensionales distintos
necesarios al considerar las disposiciones docentes hacia la ECR.

Validez convergente y discriminante

Los valores de los coeficientes estandarizados resultantes del modelo de 17 items
obtenido en el AFC varian entre .57 y .85 (M = .74) proporcionando evidencias de
validez convergente para cada dimension. Los factores de correlacién entre las tres
dimensiones son: Praxis educativa — Comunidad .84; Praxis educativa — Justicia Social
.82; Comunidad — Justicia Social .85; Por lo tanto, las dimensiones poseen validez
discriminante y son acordes con los supuestos tedéricos que sustentan el modelo.

Validez concurrente

La correlacién obtenida en el andlisis entre las escalas EAEM y DCRPS, mostré
gue la escala y sus tres dimensiones estan positivamente correlacionados en un
nivel moderado. DCRPS (rho=.479; p=<.001); Praxis educativa (rho=.410; p=<.001);
Comunidad (rho=.412; p= <.001); Justicia Social (rho=.394; p=<.001).

La correlacion entre la DCRPS y las subdimensiones de la escala EAEM también
resulta positiva en un nivel moderado en casi todas las dimensiones. Existe una
correlacion moderada y positiva entre las subdimensiones de efectos que se
producen en los nifios / as (rho=.398; p= <.001), efectos que se producen en el
trabajo del aula (rho=.392; p=<.001) y papel de la escuela (rho=.545; p=<.001). Sin
embargo, la correlacién es baja en la subdimension efectos que se producen en el
profesor / a (rho=.291; p=<.001).
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Figura 1l
Coeficientes estandarizados del modelo final DCRPS en castellano
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Resultados de confiabilidad

La variable DCRPS obtuvo un coeficiente Alfa de Cronbach de .942. Los
coeficientes obtenidos por las variables latentes fueron a = .891 (Praxis educativa); a
=.915 (Comunidad); a =.736 (Justicia Social). Los coeficientes Omega de McDonald
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fueron .943 para la DCRPS; w = .895 (Praxis educativa); w = .916 (Comunidad); w
= .738 (Justicia Social). Estos valores permiten considerar una fiabilidad adecuada
segun las recomendaciones de la literatura psicométrica, y confirmar la consistencia
interna de la escala y las dimensiones que la componen.

DISPOSICIONES DOCENTES HACIA LA EDUCACION CULTURALMENTE
RECEPTIVA RESPECTO A SEXO, NIVEL EDUCATIVO IMPARTIDO
Y ESPECIALIDAD IMPARTIDA

Antes de analizar cada variable, se presenta informacién acerca de los valores
de los items de la escala y sus dimensiones para obtener una vision mas general de
los resultados. Considerando una puntuacién minima de 1y mdxima de 6, los items
que presentaron valores mayores segun su media fueron: considero importante
colaborar con los compafieros de trabajo (5.75); considero importante utilizar el
didlogo como forma de comprender la vida del alumnado fuera del aula (5.61).
Los items con valores menores fueron: considero importante tener en cuenta las
aportaciones del alumnado a la hora de establecer las reglas del aula (5.25); estoy
dispuesto/a a analizar mis propias identidades (cultural, profesional, religiosa,
género, etc.) (5.30). Dentro de las dimensiones, la que obtiene mayor puntuacion
es Comunidad (5.50) y la menor Justicia Social (5.37). Respecto a las variables
consideradas, la Tabla 3 muestra cada una de ellas relacionadas con las dimensiones
junto a su media, mediana y desviacidn estandar.

La prueba U de Mann-Whitney mostro diferencias estadisticamente significativas
para la variable DCRPS y cada una de sus dimensiones segun sexo, U=34170.0, z=
4.36, p = <.001, reflejando un tamafio del efecto bajo, r , = .18. Segun la mediana
(Tabla 3), en la disposicidn hacia la ECR respecto al factor sexo, las mujeres estarian
por encima de los hombres a la hora de ejercer esta pedagogia.

Respecto a las diferencias entre el nivel educativo, la prueba H de Kruskal-Wallis
H (3) = 25.19, p < .001, demostré diferencias estadisticamente significativas para
la variable DCRPS, mostrando un tamafio del efecto bajo, € = 0,04. La prueba
post hoc con correccién de Bonferroni demostré que esas diferencias serian entre
Educacion Primaria-Bachillerato, Educaciéon Primaria-ESO y Educacidn Infantil-
Bachillerato. En este caso, la mediana de la Educacién Primaria e Infantil es mayor
gue la de ESO y Bachillerato (Tabla 3), por lo que existiria una mayor disposicion
hacia la ECR en esos niveles. Respecto a las dimensiones, utilizando esta ultima
prueba, no existen diferencias estadisticamente significativas en la dimensién de
praxis educativa, pero si en la de comunidad y justicia social. En la dimensién de
comunidad H (3) =53.237, p <.001, con un tamano del efecto moderado, ERZ =0,09,
existirian diferencias entre Educacién Primaria-Bachillerato, Educacién Primaria-
ESO, Educacién Infantil-Bachillerato y Educacion Infantil-ESO. En la dimension de
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justicia social H (3) = 8.527, p = .036, con un tamano del efecto bajo, sRZ = 0,01,
existirian diferencias estadisticamente significativas entre Educaciéon Primaria-
Bachillerato. En esas diferencias los datos de la mediana en Educaciéon Primaria
e Infantil (Tabla 3) muestran que estos serian los niveles educativos con mayor
disposicion hacia la ECR.

Paraanalizarlaespecialidad se reagruparon las respuestas paraconformargrupos
gue obtuvieran mayor poder estadistico. Las especialidades de educaciéon musical,
lengua castellanay literatura, filosofia, lengua extranjera, artes, geografia e historia,
economia y empresa se agruparon en Ciencias sociales, Artes y Humanidades (n=
176). Matematicas, fisica y quimica, tecnologia, biologia y geologia, se agruparon
en Ciencias experimentales (n = 80). Audicién y lenguaje, pedagogia terapéutica,
orientacidn educativa e intervencion sociocomunitaria en educacién especial (52).
Educacion Fisica contd con una muestra de (n= 39) y la categoria generalista de
educacién primaria (n=170) conformaba otro grupo, asi como la opcién Otra (21).

La prueba H de Kruskall-Wallis con prueba post hoc de Bonferroni H (5) =37.321,
p < .001, reveld diferencias estadisticamente significativas entre las especialidades
CSH-EPO; CE-EPO y CE-EE en la variable DCRPS, con un tamaio del efecto moderado,
eRZ = 0.06, siendo mayor la mediana en EPO (5,76). Respecto a las dimensiones,
Praxis educativa H (5) = 15.694, p = .008 y Comunidad H (5) = 61.683, p = <.001,
muestran diferencias estadisticamente significativas, con tamafo del efecto bajo
g2 =0.02y alto €.* = 0.1, respectivamente. La prueba post hoc con correccion de
Bonferroni reveld esas diferencias entre las especialidades de CE, EE y EPO en la
dimension de Praxis educativa y entre las especialidades CE, CSH, EE y EPO en la
dimension de comunidad. Estos resultados muestran como en las disciplinas de la
rama de EE y EPO, en la dimensién de praxis educativa y comunidad, se podria
observar una mayor disposicién docente hacia la ECR como se puede ver en los
datos de mediana, rango y media (Tabla 4).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este articulo ofrece un primer instrumento fiable para la evaluacion de las
disposiciones del profesorado de habla hispana hacia la ECR mediante un minucioso
proceso metodoldgico. Respecto al primer objetivo de investigacion, los resultados
del AFC muestran un modelo en espaiol de tres factores similar al modelo tedrico
en el que se sustenta (Whitaker & Valtierra, 2018a) con adecuadas evidencias de
validez estructural, convergente y discriminante, lo que confirma la hipdtesis de
investigacion planteada. De todos los indices de bondad de ajuste evaluados, tan
solo uno de ellos, el valor de chi-cuadrado (x?), no presenté valores recomendados
en la literatura, alcanzando significancia estadistica. No obstante, este analisis es
extremadamente sensible al tamafio de la muestra (Gatignon, 2013) y el indicador
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X2 por si solo no supone un indicador de un modelo de ajuste de datos deficiente,
cuando los indices de ajuste restantes alcanzaron niveles adecuados. Los resultados
también indican que cada dimensidn correlaciona a un nivel alto y medio con la
EAEM, demostrando validez concurrente delinstrumento. Igualmente, los resultados
de fiabilidad implican el uso adecuado del instrumento entre el profesorado y
sugieren su validez. Respecto a la estructura de los items y las subdimensiones de
la escala, los valores de los coeficientes estandarizados de cada uno de los items y
la relacion de cada constructo con los fundamentos tedricos de la ECR midiendo
aspectos diferenciados, aportan indicios de una adecuada validez convergente y
discriminante.

Respecto al segundo y tercer objetivo, los resultados muestran diferencias
estadisticamente significativas entre sexo, nivel educativo impartido y algunas
disciplinas. Sin embargo, el tamafio del efecto de cada una de esas variables
indica que se deberian considerar esas diferencias como relevantes entre el
nivel educativo y la dimensién de comunidad, entre la especialidad docente y la
variable DCRPS, con diferencias claras entre la especialidad docente y la dimensidn
de comunidad. Respecto a la especialidad E.P.O., los resultados coinciden con las
diferencias respecto a nivel educativo, siendo la Educacién Primaria donde mas se
trabajaria esta ECR. Desde la E.E. una posible explicacidon puede venir porque existe
una mayor sensibilidad hacia la diversidad. Sin embargo, habria que indagar si esa
sensibilidad también se centra en la diversidad cultural, siendo conscientes de la
sobrerrepresentacion que existe de alumnado de minorias culturales y étnicas en
las aulas de educacidon especial, algo que provoca una mayor segregacion escolar
en los centros educativos, y que por medio de politicas de inclusion monoculturales
perpetda un racismo paternalista que fragmenta las aulas y la sociedad (Delbury,
2020).

Los resultados coinciden con otros estudios donde la dimensién de comunidad
de la DCRPS es predominante, y cuando se aborda desde métodos mixtos, las
referencias cualitativas a esta dimensién resultan ser destacadas (Whitacker &
Valtierra, 2018b; Valtierra & Whitacker, 2021). En conjunto, esta investigacion
representa uno de los primeros esfuerzos dirigidos a desarrollar un instrumento
fundamentado en el modelo DCRPS para su uso en cualquier pais de habla hispana.
En particular, este estudio amplia la investigacion actual (Warren, 2018; Whitacker
& Valtierra, 2018a; Valtierra y Whitacker, 2021; Comstock. et al, 2023) sobre la
disposicion y creencias docentes a la hora de implementar una ECR en el aula. El
instrumento DCRPS permite analizar esas creencias y actitudes del profesorado
de habla hispana hacia la ECR, lo que determinara sus disposiciones futuras para
ejercer este tipo de pedagogia, evitando asi folclorizar las diferentes culturas del
aula. La adaptacidn lingliistica y cultural del instrumento DCRPS permite entender
los nuevos escenarios educativos para lograr una mayor equidad educativa y social.
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Por tanto, este estudio tiene implicaciones tanto a nivel tedrico de la ECR como
en relacién con su operativizacién metodoldgica. La dimensidn praxis educativa
combina la teoria cognitiva con la practica educativa y modificando su item 6 en la
version en espaiol, consideramos que esta escala podria ser utilizada con docentes
en servicio y docentes en formacion, lo que supone un avance a la investigacion
actual relacionada; mas teniendo en cuenta que las autoras ya han utilizado esta
escala para analizar las disposiciones del profesorado en servicio en el contexto
urbano y compararlo con el rural (Valtierra & Whitaker, 2021). Los resultados
respecto a la praxis educativa ilustran la necesidad de reflexion docente para
transformar las practicas educativas (Freire, 1970) y al igual que en el trabajo de
Whitaker & Valtierra (2018b) la praxis educativa junto con la comunidad tiene un
papel destacado para el profesorado a la hora de ejercer una ECR.

Este instrumento breve y sencillo, cuenta con un alto valor para realizar
investigaciones educativas relacionadas con la diversidad cultural en las escuelas.
Los resultados contribuyen a la literatura emergente de la ECR y con apenas 17
items se reduce la carga para la recogida de datos. Aunque la dimensidn de justicia
social cuenta con el menor nimero de items, seglin sefialan Lambert & Newman
(2023) cuenta con el numero minimo de items para reflejar una dimension a la
hora de validar una escala y se encuentra en concordancia con otros trabajos en la
literatura (Casebeer, 2016; Wronowski, et al., 2023). Los resultados concuerdan con
los de Wronowski, et al., (2023) que sefialan cdmo las mujeres participantes en su
estudio serian mas proclives que los hombres a ejercer mayor justicia social en las
aulas, necesaria para el trabajo de una ECR.

Limitaciones del estudio y lineas futuras

Algunas limitaciones de este estudio deben ser sefialadas. Primero, como
apuntan Whitaker & Valtierra (2018a), es dificil pretender que con esta escala
gueden recogidos todos los aspectos necesarios para conocer la disposicion docente
hacia la ECR. De hecho, en el proceso de validaciéon original en inglés, aunque
inicialmente hubiera items relacionados con la dimensién de co-construccion de
conocimiento entre profesorado y alumnado a partir de las influencias culturales
diversas del aula, no se pudieron afiadir finalmente por no demostrar suficiente
fiabilidad. Futuras investigaciones podrian analizar el curriculo escolar, mientras se
administra la DCRPS o complementar datos cuantitativos con otros cualitativos que
si contemplen esa co-contruccion del conocimiento en las aulas.

Aunque algunos autores como Herrero (2010) sefialan que la correlacion de
ciertos errores puede incrementar la capacidad del modelo para reflejar datos
reales, una posible limitacién del estudio pudiera ser la correlacién de errores en
la escala dentro de una misma dimensidn. Una explicacién tedrica posible sugiere
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gue, o bien los items tienen una redaccién similar, o los encuestados los interpretan
de forma parecida. Futuros trabajos podrian revisar alguno de los items redactados
de manera similar (items 8 y 9) o los que midan aspectos muy parecidos (items 10
y 11) para asi reducir el nimero de items de esta escala o modificar alguno de ellos
para medir de forma mas directa.

Otra de las limitaciones del estudio radica en las caracteristicas de la muestra.
Existe mayor niumero de respuestas de mujeres que de hombres, donde ademas las
experiencias del profesorado no se caracterizan por ser culturalmente diversas, ya
que la mayoria sefiala una procedencia familiar espafiola y haber nacido en Espafia.
Existe también cierta desigualdad en las diferentes provincias, predominando la
provincia de Madrid, y Burgos y Segovia en Castilla y Ledn. Si bien, cabe destacar
gue el propdsito de este estudio fue analizar las propiedades psicométricas del
instrumento DCRPS y ofrecer datos iniciales sobre la disposicion docente hacia la
ECR en relacion con las variables sexo, nivel educativo impartido o especialidad, ello
sienta las bases para futuras investigaciones sobre esta tematica de gran relevancia
actual.
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RESUMEN

El valor de los aprendizajes éticos para el desarrollo humano se reconoce como un derecho
fundamental, que ha experimentado un interés renovado en modelos, enfoques y centros de
investigacion en los Ultimos afios. Sin embargo, se observa también una preocupacion por las
posibilidades y estrategias necesarias para su evaluacién, no encontrandose investigaciones
que proporcionen evidencias cientificas sobre las practicas mas extendidas en publicaciones
de calidad. El objetivo de este estudio es analizar las condiciones y estrategias didacticas
utilizadas para la evaluacion de los aprendizajes éticos en la literatura cientifica internacional.
El método utilizado es la revision sistematica segun el protocolo PRISMA, mediante el cual
se han revisado los articulos cientificos publicados en Scopus de 2018 a 2022, obteniendo
una muestra de 69 estudios. Las variables analizadas abarcan aspectos relacionados con
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la metodologia de evaluacidn, el disefio del estudio, caracteristicas sociodemograficas
de la muestra y elementos relativos al contenido. Los resultados mas significativos ponen
de manifiesto que la modalidad de evaluacién mayoritaria es individual (91%), se opta
preferiblemente por la autoevaluacién (65%), el tipo de herramienta mas empleado es el
cuestionario (51%) y se combinan métodos cuantitativos, cualitativos y mixtos, con un uso
extendido de varios instrumentos de evaluacién en cada estudio (62%). La mayoria de las
investigaciones (66%) no aplica pretest/postest, ni grupo de control (85%) y evalla programas
de duraciéninferiora un afio (81%). Las muestras son generalmente inferiores a 500 individuos
(67%), con primacia de personas adultas (59%). Por ultimo, gran parte de los estudios evaluan
aspectos cognitivos (65%), sobre una diversidad de tematicas asociadas al aprendizaje ético,
entre las que destaca la educacién del cardcter. Asi pues, la complejidad de la evaluacion del
aprendizaje ético implica importantes exigencias que no se encuentran aun satisfechas y que
requieren avances significativos para responder a un reto educativo esencial.

Palabras clave: estrategias educativas, evaluacion de la educacién, educacidon moral, ética,
revision sistematica

ABSTRACT

The value of ethical learning for human development is recognized as a fundamental right,
which has experienced renewed interest in models, approaches and research centers
in recent years. However, there is also a concern about the possibilities and strategies
necessary for its evaluation, and no research has been found that provides scientific
evidence on the most widespread practices in quality publications. The aim of this study is
to analyze the conditions and didactic strategies used for the evaluation of ethical learning
in the international scientific literature. The method used is the systematic review according
to the PRISMA protocol, through which scientific articles published in Scopus from 2018 to
2022 have been reviewed, obtaining a final sample of 69 studies. The variables analyzed
cover aspects related to the evaluation methodology, study design, sociodemographic
characteristics of the sample and elements related to the content. The most significant
results show that the most common evaluation modality is individual (91%), self-evaluation
is preferred (65%), the type of tool most used is the questionnaire (51%) and quantitative,
qualitative and mixed methods are combined, with a widespread use of several evaluation
instruments in each study (62%). Most studies (66%) do not use pretest/posttest or control
group (85%) and evaluate programs lasting less than one year (81%). The samples are
generally smaller than 500 individuals (67%), with a predominance of adults (59%). Finally,
most of the studies evaluate cognitive aspects (65%), on a variety of topics associated with
ethical learning, among which character education stands out. Thus, the complexity of the
assessment of ethical learning implies important demands that are not yet satisfied and
that require significant progress in order to respond to an essential educational challenge.

Keywords: educational strategies, educational evaluation, moral education, ethics, systematic
review
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INTRODUCCION
Tendencias actuales de la educacion moral

En el 752 aniversario de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos
adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas en su Resolucion 217 A
(111), el 10 de diciembre de 1948, resulta pertinente releer un texto que constituye
una referencia ineludible para las sociedades occidentales y un faro para el presente
y futuro de nuestras culturas. Mds concretamente, en su articulo 26.2 define el
objeto de la educacién como:

el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los
derechos humanos y a las libertades fundamentales; favorecerd la comprensién,
la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos étnicos o
religiosos, y promovera el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas para
el mantenimiento de la paz.

No cabe duda de que en el seno de estas grandes palabras se encuentra un
profundo componente ético, que mana tanto de la idea del desarrollo pleno de la
personalidad, que abarca todas las dimensiones de la persona (Ibafiez-Martin, 2017),
como de la responsabilidad educativa de promover valores de gran carga moral en
personas y grupos humanos diferentes para el mantenimiento de un bien de alto
nivel, tan anhelado en nuestros dias, como la convivencia pacifica (Alderdice, 2021).

En los Ultimos afios se observa un renovado interés pedagdgico por la
dimensién ética de la educacidn, lo que se manifiesta tanto en un incremento
de las publicaciones en torno a esta tematica, como en la aparicion de distintos
modelos interdisciplinares, enfoques o metodologias que proporcionan nuevas
claves de interpretacion y desarrollo de los aprendizajes éticos (Conroy, 2021; Ruiz-
Corbella & Garcia-Gutiérrez, 2023). Las tendencias actuales incluyen la perspectiva
de género y de inclusién educativa (Lee, 2022), nuevas formas y propuestas sobre la
formacion del profesorado (Higgins, 2011), interrogantes en relacion a la situacion
de polarizacion politica de comienzos del siglo XXI y la amenaza que supone para la
calidad de las democracias y el ejercicio de la ciudadania (Cortina, 2022), el papel
gue las tecnologias digitales desempefian en la formacién civica (D’Olimpio, 2017),
las contribuciones de la neurologia a la educacién (Narvaez, 2019) y acuciantes
preocupaciones sobre la justicia social y la sostenibilidad (Schinkel, 2023), entre
otras cuestiones.

Mas concretamente, la emergencia de diversos enfoques que abogan por
entender que «educar a la persona en su totalidad es mds que un crecimiento
retdrico» (Higgins, 2022, p. 87), parece imbuirse en el corazon mismo de la palabra
educacion. Esta concepcidn abarca las primeras etapas del sistema educativo con
enfoques como el Whole Child Development (WCD), definido como:
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a holistic development approach with the goal to educate the whole child, physically,
socially, emotionally, and academically, with the active engagement and support of
the community. The WCD approach recognises that all children, particularly those
facing extreme adversity, require a range of knowledge, skills, experiences, and core
values that will enable them to engage as productive and ethical citizens (Tarricone
etal., 2020, p. 7).

Asi mismo, ha adquirido una notable relevancia en determinadas concepciones
de la educacién superior, que ubican a la ética entre los ejes centrales de lo que
significa ser universitario (Esteban Bara & Caro Samada, 2023), impulsadas por
agudas criticas como las realizadas por el antiguo decano del Harvard College, Harry
R. Lewis, en su libro sobre la formacidn universitaria titulado Excellence without a
soul (2007). Segun el catedratico de ciencias de la computacion, la universidad debe
entenderse como una distintiva oportunidad de crecimiento para los estudiantes,
gue permita compatibilizar el desarrollo intelectual y el moral con el objetivo
de atisbar horizontes vitales de sentido para si mismos, con una mirada civica y
comprometida hacia la sociedad que habitan (Lewis, 2007).

Cabe mencionar también la emergencia de una concepcién de la educacion
del caracter de orientacién aristotélica (Walker et al., 2015), motivada por un
interés renovado en torno a la ética de la virtud, iniciada a mediados del siglo XX
y cuya repercusién ha llegado hasta nuestros dias (Curren, 2010). Su desarrollo se
evidencia en el reciente trabajo realizado por centros y proyectos de investigacion
de gran alcance internacional, como el Human Flourishing Program del Harvard’s
Institute for Quantitative Social Science (EEUU), el Oxford Character Project de la
University of Oxford (Reino Unido), el Center for Character and Citizenship de la
University of Missouri-St. Louis (EEUU), el Aretai Center on Virtues de la Universita
degli Studi di Genoa (Italia) o el Jubilee Centre for Character and Virtues de la
University of Birmigham (Reino Unido). Este ultimo ha alcanzado una relevancia
notable en la Ultima década, que ha resultado en la elaboracién colaborativa entre
profesorado, equipos directivos de centros educativos, responsables de sindicatos
de la ensefianza —concretamente, la National Association of Head Teachers
(NAHT) y la Association of School and College Leaders (ASCL), con alrededor de
50.000 y 21.000 miembros, respectivamente—, familias, organizaciones sociales,
jovenes, etc., de un Character Education Framework Guidance (2019), promovido
por el Department of Education del gobierno britdnico. Su objetivo consistié
en orientar y proporcionar recomendaciones a las escuelas inglesas para la
autoevaluacién de su actual y futuro desarrollo de acciones para la formacién
del cardcter, entendiendo esta como la accidn educativa encaminada al «spiritual,
moral, social, and cultural (SMSC) development of pupils and prepare them for
the opportunities, responsibilities and experiences of later life» (Department of
Education, 2019, p. 4).
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Entre los factores que explican la extensa acogida de estas propuestas
pedagdgicas con un relevante contenido ético se encuentra, por un lado, su
dimensidn integral que considera, coherentemente con el articulo 26.2 de la citada
DeclaracidndelaONU, undesarrolloplenodelapersonalidad humanaquecontemple
las distintas dimensiones de la persona, donde se ubican, aunque no en exclusiva
ni de manera aislada del resto, los aprendizajes éticos. En este sentido, el Jubilee
Centre (2022) en terminologia aristotélica, identifica cuatro grandes ambitos o tipos
de virtudes en el desarrollo del cardcter, que abarcan las intelectuales —centradas
en el discernimiento de la accidén correcta, el conocimiento y la comprensidon de
la realidad—, las especificamente morales —que nos posibilitan actuar conforme a
una idea del bien en aquellas situaciones que demandan una respuesta ética—, las
civicas —necesarias para el ejercicio de una ciudadania responsable y comprometida
con el bien comun—, y las instrumentales o performativas —que si bien carecen de
valor ético en si mismas, resultan imprescindibles para la adquisicion del resto
de virtudes. Junto a ello, siguiendo al filésofo griego, el caradcter no se concibe de
manera monolitica, ni exclusiva o principalmente cognitiva o intelectual, como
en no pocas ocasiones ocurrid con las propuestas kolhbergianas de finales del
siglo XX, sino que incorporan el componente afectivo o emocional como un pilar
fundamental del desarrollo, vinculado al comportamental y al racional, cuyo peso
ético en el desarrollo humano debe ser justificado (Kristjansson, 2018). Por otro
lado, el segundo factor que cabe destacar en la emergencia de la educacion del
cardacter es su origen y desarrollo interdisciplinar, que mana de la filosofia, pero no
se limita a ella, sino que se encuentra abierta a las contribuciones de la psicologia
contempordnea, especialmente la psicologia positiva y humanista (Kristjansson,
2015). Con el fin de superar una dicotomia que las separaba y las confrontaba, estas
disciplinas han encontrado en propuestas actuales como la educacion del caracter
neoralistotélica o en concepciones afines como la teoria de la autodeterminacién
—Self Determination Theory— (Ryan et al., 2013), un espacio comun de confluencia y
colaboracion, en el que obtienen un beneficio mutuo que repercute directamente
en la educacién.

La evaluacién de los aprendizajes éticos

Paralelamente a este desarrollo, haemergido uno de los retos mas importantesyy,
al mismo tiempo mas complejos, que comparten las distintas propuestas y modelos
educativos que consideran los aprendizajes éticos un elemento imprescindible:
su evaluacion. En efecto, la valoracion del cumplimiento de los objetivos de toda
actividad o proyecto educativo, con el fin de identificar los factores de éxito o de
aplicar las medidas correctoras oportunas, constituye uno de los pilares basicos de
la didactica. Asi mismo, el enfoque tradicionalmente mas empirico de la psicologia
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(Kristjansson, 2015) demanda a la pedagogia una forma de proceder que posibilite
validar sus metodologias, en buena medida, aunque no exclusivamente, en funcion
de los resultados obtenidos, de tal forma que se obtengan evidencias lo mas
objetivas posible de su eficacia. Ahora bien, |la aspiracién a una evaluacidn objetiva
en educacién implica diversos problemas que es necesario considerar. El primero de
ellos reside en que, como afirma Lopez-Gémez (2016), evaluar no es solo medir o
calificar, pues no todo lo evaluable puede considerarse medible o, en otras palabras,
no todo aquello que debe ser evaluado puede medirse de manera estrictamente
objetiva, cuantificada a través de una cifra: «la riqueza de ensefiar y aprender es
dificilmente mensurable y sintetizable en un ndmero» (Lopez-Gémez, 2016, p.
199). Si bien este primer problema resulta extensible al aprendizaje, en general,
la literatura cientifica y la practica educativa encuentra problemas especificos de
especial significancia en una de sus dimensiones, a saber, la de caracter ético.

Distintos autoresapuntanaquelacomplejidad delosaprendizajes éticosrequiere
coherentemente complejos métodos e instrumentos de evaluacién, que no se
limiten a un Unico enfoque cuantitativo o cualitativo, sino que para un acercamiento
multiple a un fendmeno multidimensional —cognitivo, comportamental, emocional,
etc.—, son necesarios métodos mixtos e incluso diversos agentes evaluadores que
permitan incorporar una triangulacion de distintas perspectivas desde contextos
variados (Garcia-Gutiérrez et al., 2018; Harrison et al., 2016; Reyero, 2014). Sin
embargo, resulta significativo observar en la practica una predominancia de
cuestionarios de autoevaluacidn, consistentes en la autoobservacion, lo que
lleva asociado ademas otro tipo de problemas. Por un lado, el hecho de que el
individuo se convierte en juez y en parte de la evaluacidon, con intereses propios
en la obtencién de determinados resultados; por otro lado, incluso aceptando
una supuesta neutralidad y objetividad del sujeto en la evaluacion sobre si mismo,
no existen garantias de la precision de su evaluacion, pudiendo producirse tanto
subestimaciones como sobreestimaciones de sus capacidades éticas, vinculadas
a una baja autoestima o a un sesgo personal de autoconfirmacion (Kristjansson,
2015).

Otro aspecto a destacar tiene que ver con la dificultad para aislar el objeto de
la evaluacién, que no aparece en la persona de manera independiente del resto
de rasgos, comportamientos, emociones, etc., sino que se encuentran integrados
y en continua interaccién, siendo dificil sefialar con precisién las causas internas
o externas que lo motivan (Alexander, 2016; Wright et al., 2020). Por ejemplo,
para determinar la deseabilidad ética de un comportamiento no seria suficiente
con observarlo en un estudiante, sino que es también necesario conocer que se
encuentra motivado por razones también éticamente justificables y no por mero
azar o, lo que seria peor, por intereses espurios (Miller, 2018). En este sentido, la
influencia del contexto constituye también otro de los factores clave en la realizacién
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de aprendizajes éticos, hasta tal punto que algunos autores afirman la completa
dependencia de las condiciones ambientales en la determinacién del caracter, en lo
gue se ha venido a denominar situationalism (Merrit et al., 2010).

Es por ello que la evaluacion de los aprendizajes éticos se ha convertido en
uno de los principales retos sobre el que no existe un consenso en la literatura
cientifica (Arthur et al., 2017). Demanda una alta rigurosidad y exigentes niveles
de sistematicidad y experimentalidad, mediante evaluaciones pretest-postest y
grupos de control (Kristjansson, 2015), lo que ha llevado incluso a plantearse a
algunos autores como Curren y Kotzee (2014) si es posible una medicién de este
tipo. Asi, puede decirse que el desarrollo de los objetivos del desarrollo pleno de la
personalidad, establecidos por la Declaracidn Universal de los Derechos Humanos,
puede verse mermado en cuanto a que no disponemos aun de un conocimiento
fundamentado en evidencias de los métodos de evaluacion mas eficaces de los
aprendizajes éticos. A pesar de ello, son aun inexistentes las investigaciones que
analicen de manera extensiva los métodos utilizados en la evaluacion de los
aprendizajes éticos, de tal manera que se proporcione una perspectiva amplia
de la situacion actual y se adquiera un conocimiento fiable de las condiciones en
gue se estan realizando las evaluaciones de este tipo (los métodos e instrumentos
utilizados, los procedimientos aplicados, el grado de experimentalidad alcanzado,
los destinatarios mas habituales y sus caracteristicas sociodemograficas, los
contextos y lugares en los que se estan realizando, etc.).

En consecuencia, el objetivo general de este articulo es analizar las condiciones
y estrategias didacticas utilizadas para la evaluacidn de los aprendizajes éticos a
través de las evidencias cientificas proporcionadas por la bibliografia internacional
de los ultimos afios. Los objetivos especificos son los siguientes:

¢ |dentificar los métodos y agentes de evaluacion mas utilizados en las
investigaciones actuales sobre aprendizajes de tipo ético.

e Detectar los principales enfoques de evaluacidn de aprendizajes éticos
empleados en la investigacidn cientifica actual.

e Categorizar los instrumentos de evaluacidn preferidos segin su ndmero y
tipo de herramienta.

e Examinar el grado de experimentalidad de las investigaciones realizadas
sobre aprendizajes éticos.

e Recoger los principales paises donde se desarrollan estudios sobre la
evaluacion de los aprendizajes éticos en la actualidad.

e Describir las caracteristicas sociodemogréficas de los sujetos que conforman
las muestras participantes en las investigaciones sobre evaluaciones de tipo
ético.

e Determinar los elementos fundamentales de caracter ético que son evaluados
en las investigaciones actuales desarrolladas sobre esta tematica.
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METODO

Para dar respuesta a los objetivos planteados, el método utilizado fue la revisién
sistematica, de acuerdo con las directrices de la declaracién PRISMA (Preferred
Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses), con el fin de asegurar
el rigory la calidad propias de una investigacidn de estas caracteristicas en el ambito
educativo (Sanchez-Serrano et al., 2022).

Definicion de criterios

Los criterios de seleccidn seguidos integran los articulos cientificos publicados
entre 2018 y 2022 en la base de datos Scopus. Al obtener una muestra suficiente,
no se amplia la investigacién a otras bases de datos ni se contempla otro periodo
temporal.

A continuacion, en la Tabla 1, se recogen los criterios adoptados de forma
detallada:

Tabla 1
Criterios de busqueda determinados para la seleccion de articulos

Criterio de seleccion Definicion del criterio de busqueda

Tipologia Articulo cientifico publicado (no en prensa) indexado en la
base de datos SCOPUS

Rango de fecha 2018 y 2022

Los descriptores de busqueda que se han utilizado son los
siguientes: «character education» o «educacion del caracter»
y «evaluacidn» o «evaluation».

Objeto de estudio

Idiomas Espafiol e inglés

Proceso de extraccion de datos

La seleccidn de los articulos se realizd en cuatro etapas tomando como punto
de partida los criterios definidos previamente. En la primera de ellas se establecié
la ecuacion de busqueda de articulos en la base de datos SCOPUS publicados entre
2018 y 2022 que contuvieran los descriptores «character education» o «educacion
del cardcter» y «evaluacidon» o «evaluation».
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En una segunda fase, de los resultados obtenidos en la primera se filtraron
aquellos que incluyeran las siguientes keywords: «morality»; «moral education»;
«ethics»; «virtue»; «morals»; «evaluation»; «character building»; «values»; «moral
development»; «values education»; «civic education»; «program evaluation»;
«virtues»; «character strengths»; «moral character»; «citizenship education»;
«meta-analysis» y «student character».

En la tercera etapa se seleccionan Unicamente aquellos articulos que pertenecen
a la subdrea de «Social Sciences».

La cuarta y ultima fase del proceso de extraccion de datos consistid en un
analisis del contenido de los abstract de los articulos. Se seleccionaron aquellos que
incluian procedimientos, programas y sistemas de evaluaciéon de comportamientos
éticos, evaluacion de la educacion del caracter y/o evaluacion moral.

A continuacidn, en la Figura 1 presentamos el diagrama que recoge el proceso
seguido para la obtencidn de la muestra final:

Figura 1l
Fases para la seleccion de articulos

FASE 1

. '
Busqueda inicial N: 1228

FASE 2 N: 267
- 5 .
Filtrado por keywords '
FASE 3
e N: 176

Filtrado por subarea

FASE 4

. o
Andlisis de abstracts N final: 69

Tras obtener la muestra definitiva (n=69), se elaboré una base de datos tomando
como instrumento de analisis el software Microsoft Excel. En dicha base de datos,
se realizé6 un analisis de contenido de los articulos atendiendo a las variables
previamente determinadas. En el Anexo 1 se recogen las referencias bibliograficas
de la muestra.
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Variables de analisis

Con el objeto de realizar el andlisis de contenido de los articulos de la muestra
final, se determinaron las siguientes variables recogidas en la Tabla 2:

Tabla 2
Clasificacion de variables utilizadas en la extraccion de datos

Modalidad de la evaluacién (individual/grupal)

Agente de evaluacién (autoevaluacion/heteroevaluacién/
coevaluacién)

. . Tipo de evaluacidn (cuantitativa/cualitativa/mixta
Metodoldgicas P ( / / )

NUmero de instrumentos
utilizados

Instrumentos de evaluacion - -
Tipos de herramienta

(cuestionario/ entrevista/otros)

Pretest y Postest (si/no)

Grado de experimentalidad
Grupo de control (si/no)

Diseio de estudio Numero de evaluaciones

Duracion del programa de intervencion

Pais de la investigacion

Categoria de participantes (estudiantes/profesorado/otros)

Numero total de participantes

Variables NUmero de participantes por grupos muestrales
sociodemograficas P P por stup
de la muestra Edad
Nivel educativo
Relativas al Elementos evaluados
contenido Areas teméticas
RESULTADOS

Se recogen a continuacion los resultados obtenidos en cada una de las variables
analizadas.
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Sobre la metodologia de las investigaciones

En primer lugar, respecto a la modalidad de evaluacidn, se observa que el 91%
de las investigaciones analizadas sigue un método individual, el 6% lo hace de modo
grupal y el 3% aplica un método mixto, tanto individual como grupal. Si atendemos
a los agentes de evaluacion, el 65% utiliza la autoevaluacion, mientras que el 25%
hace uso de la heteroevaluacion y el 19% utiliza la coevaluacién. En cuanto al tipo
de evaluacién, se encuentran 63 estudios que lo especifican, siendo los resultados
los siguientes: el 35% utiliza una metodologia cuantitativa, el 30% trabaja con
metodologia cualitativa y el 35% opta por una metodologia mixta. Hay seis estudios
gue no especifican el tipo de metodologia utilizada.

Para analizar los instrumentos de evaluacidn utilizados, se diferencié el nUmero
y tipo de herramientas. Asi, encontramos que 25 investigaciones (37%) utilizan un
Unicoinstrumento, otras 25 (37%) aplican dosinstrumentosy 17 (25%) recurren a tres
o mas instrumentos. La herramienta mas utilizada es el cuestionario, que representa
el 51% del total de instrumentos, frente al 17% que suponen las entrevistas y el 12%
al que se reduce la observacién. El 20% restante utiliza otros instrumentos entre los
gue se encuentran los grupos focales, estudios de caso, andlisis descriptivo, dilemas
morales, imagenes, juegos tradicionales, etc. De las investigaciones que utilizan la
entrevista, 14 especifican el tipo: siete optan por entrevistas semiestructuradas,
cinco por entrevistas en profundidad, una entrevista abierta y otra investigacion
utiliza dos tipos de entrevista: semiestructurada y en profundidad.

Sobre el disefio del estudio

Los resultados relativos al disefio del estudio se concretan en el grado de
experimentalidad, el nUmero de evaluaciones llevadas a cabo en cada investigacion
y la duracién de los programas de intervencion.

Sobre el grado de experimentalidad, se encontré que 23 (34%) de las
investigaciones analizadas aplican pruebas pretest y postest, mientras que 44 (66%)
no lo hacen. Por otro lado, Unicamente 10 (15%) utilizan grupo control frente a 57
(85%).

Respecto al numero de evaluaciones que se lleva a cabo en la investigacion, 25
(36%) estudios realizan dos evaluaciones, 17 (25%) aplican una Unica evaluacién,
12 (17%) estudios refieren tres evaluaciones, dos (3%) estudios llevan a cabo cinco
evaluaciones, dos (3%) estudios desarrollaron cuatro evaluaciones y un (1%) estudio
aplica seis evaluaciones.

Los datos relativos a la duracién de los programas de intervencion son
los siguientes: de las 69 investigaciones, 27 (39%) llevan a cabo programas de
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intervencién con una duracién determinada. Concretamente, tres (11%) presentan
una duracion inferior a un mes, seis intervenciones (22%) tuvieron una duracion
de entre uno y tres meses, ocho (30%) de las investigaciones se realizaron sobre
programas con una duracidn de entre tres y seis meses, ocho (30%) cuya duracién
oscila entre seis y 12 meses y una investigacion (4%) cuyo programa de intervencion
tiene una duracidon de entre los 12 meses y los seis aios. Por el contrario, 42 (61%)
investigaciones no especifican la duracién de los programas de intervencién o no
evaluan los efectos un programa determinado.

Por ultimo, la Figura 2 recoge los paises donde se han realizado las investigaciones
de la muestra, en aquellas que lo especifican:

Figura 2
Paises en los que se desarrollan las investigaciones
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Resultados muestrales

Encuantoalascategoriasdelosparticipantesdelasinvestigaciones, losresultados
encontrados son los siguientes: una amplia mayoria de los estudios analizados, 49
(74%) evaltian a un Unico tipo de participante. Del total de participantes, el 53% son
estudiantes, el 23% profesorado, y el 24% pertenecian a otros grupos de poblacidon
(equipos directivos, personas empleadas en instituciones de educacion superior,
antiguo alumnado, personas expertas en educacidn, gerentes de educacion,
personal de inspeccidn, mujeres, profesionales de departamentos de orientacién
y familias).
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En lo relativo al nimero de participantes, la media en el total de muestras es
de 215 sujetos. De las 83 muestras, se encuentra que 51 (61%) son inferiores a
100 individuos, 22 (27%) tienen entre 100 y 500 individuos, seis (7%) muestras
cuentan con 500-1000 individuos y cuatro (5%) accedieron a una muestra entre
1000 y 3023. Las edades de las muestras oscilan entre los tres y los 66 afios y
respecto al nivel educativo, abarcan fundamentalmente a personas adultas (39%)
—sin indicar su grado formativo—, estudiantes de posgrado (20%), estudiantes de
educacion primaria (19%), estudiantes de educacién secundaria (16%), estudiantes
de educaciéon infantil (4%), y estudiantes de educacion primaria y secundaria
conjuntamente (1%).

De las 69 investigaciones, hay 11 que utilizan dos muestras, cuatro cuentan con
tres muestras y una con cuatro muestras distintas.

Sobre el contenido de las evaluaciones

En relacidn con los elementos que pretenden evaluar los estudios, se encuentran
66 investigaciones (97%) que lo especifican con claridad, frente a dos (3%)
estudios que evitan hacerlo. Los elementos mads evaluados son las percepciones,
que aparecen en 27 ocasiones por distintos estudios y representan el 25% de los
elementos evaluados por el total de las investigaciones, las habilidades aparecen
25 veces (24%), las cogniciones figuran en 24 ocasiones (23%), las creencias
se evaltan 18 veces (17%), las actitudes aparecen en nueve ocasiones (8%), las
disposiciones en dos momentos (2%) y las motivaciones una Unica vez (1%). Asi
mismo, encontramos 30 (45%) estudios que evalian un Unico elemento de los
sefialados, 32 investigaciones que abarcan dos dimensiones (48%) y cuatro trabajos
(6%) que consideran tres elementos.

Por ultimo, en las 69 investigaciones se encuentra un total de 136 areas
tematicas de evaluacién. Entre ellas, hay 30 (14%) que evaltdan la educacion del
caracter, mientras que el resto estan relacionadas con el aprendizaje ético en una
gran variedad de dreas tematicas.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La evidencia cientifica encontrada en las publicaciones recientes sobre
aprendizajes de tipo ético de los ultimos afios proporciona conclusiones relevantes
en cuanto a las condiciones y estrategias didacticas que caracterizan el proceso
evaluador. Asi, resulta significativo el hecho de que casi en la totalidad de los casos
estudiados se opte por un método individual de evaluacién, siendo la estimacion
grupal de los aprendizajes éticos una opcion muy limitada, practicamente
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excepcional. Es decir, las evaluaciones se centran fundamentalmente en los
estudiantes mas que en las instituciones o grupos en los que se encuentran. Esto
resulta coherente con la propia naturaleza personalizada de la educacion, que halla
en el centro de su actuacion a la persona, sin descuidar su dimension social ni
despreciar la vinculacion entre el aprendizaje individual y el ethos escolar en clave
ética (Garcia-Gutiérrez, 2020; Ibafiez-Martin, 2017; Montero-Carretero & Cervell6-
Gimeno, 2019), que requiere conocer fundamentalmente el grado de aprendizaje
de cada uno de sus estudiantes. En este sentido, se fundamenta mediante la practica
las advertencias planteadas por Fuentes y Sanchez-Pérez (2023) en torno a las
limitaciones que presentan en el dmbito educativo algunas medidas utilizadas en
otras ciencias sociales para paliar los efectos del sesgo producido por la deseabilidad
social, como el anonimato. Si bien esto es posible en otro tipo de estudios sociales, la
educacion debe ser personalizada, lo que requiere del conocimiento del alumnado
y la individualizacidn de la evaluacién.

Junto a ello, puede decirse que el andlisis de las investigaciones empiricas
recientes confirma las especulaciones de los estudios tedricos que advierten de
la extendida utilizacion de medidas de autoevaluacién o autoinformes (Arthur
et al., 2017; Kristjdnsson, 2015), aspecto que debe ser tenido en cuenta dados
los errores y sesgos a los que se ve comprometida la evaluacion de este tipo.
No obstante, resulta también relevante observar el no despreciable nimero de
trabajos que incluyen formas complementarias de evaluacién de los aprendizajes
éticos —superior al 40%— con estrategias de coevaluacion —evaluacién por pares—
y heteroevaluacién —evaluacidén por otros agentes: profesorado, familias y otras
personas— que incorporan nuevas perspectivas, generan una visién mas holistica
del aprendizaje (Lopez-GAmez, 2016) y hacen posible desarrollar enriquecedores
procesos de triangulacion (Jubilee Centre, 2022; Pike et al., 2015).

Se observa también un notable equilibrio en lo que respecta a la utilizacion de
métodos cuantitativos y cualitativos de evaluacidn de los aprendizajes éticos, siendo
muy similar el empleo de unos y otros, sin un papel preponderante de ninguno
de ellos. Asi, en un porcentaje superior al tercio de los estudios, se encuentran
metodologias mixtas que combinan ambos enfoques de evaluaciéon, mientras
gue en mas de seis de cada 10 de las investigaciones analizadas se emplea mas
de un instrumento de evaluacion. A pesar de ello, estos resultados contrastan con
los encontrados por otros estudios realizados sobre metodologias especificas con
una relevante dimensién ética, como el Aprendizaje-Servicio (Redondo-Corcobado
& Fuentes, 2020). En ellos, dada la naturaleza deliberativa de los aprendizajes
éticos y la centralidad de los procesos junto a los resultados (Alexander, 2016),
las evaluaciones de tipo cualitativo —que utilizan observaciones, diarios de campo
o entrevistas individuales y grupales— constituyen la nota predominante por su
potencial para promover reflexiones vinculadas a la accién y su cardcter dialdgico,
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gue incorpora elementos intelectuales y emocionales, y «facilita los procesos
de creacidn de conciencia, de confrontacion de diversas tomas de posicion y de
construccién de una narrativa que dé sentido a la experiencia» (Garcia-Romero et al.,
2019, p. 167). Sin embargo, aunque representan aun un porcentaje no mayoritario,
las investigaciones analizadas atienden en cierta medida la incorporacién de
métodos mixtos y la multiplicidad de instrumentos de evaluacién, en la linea de
trabajos recientes como los de Harrison et al. (2016) y Wright et al. (2020), que
superan las limitaciones de los instrumentos cuantitativos de evaluacion, aplicados
tanto a estudiantes como al profesorado (Reyero, 2014).

Menos halagiiefios son los resultados encontrados en lo que se refiere al grado
de experimentalidad, con solo un tercio de las investigaciones sobre evaluacién de
aprendizajes éticos que aplican evaluaciones de pretest-postest, y menor porcentaje
aun representan las que utilizan un grupo de control (14%). Si es posible interpretar
positivamente los resultados encontrados relativos a la duracidn de los programas,
gue oscilan en el 81% de los casos entre un mes y un afio. Asimismo, casi seis de
cada 10 programas cuyos efectos en el aprendizaje ético de los estudiantes se
evalua, tienen una duracion de entre tres y 12 meses, lo que otorga cierto grado de
consistencia a las evaluaciones realizadas. Ahora bien, a pesar de la necesidad de
avanzar en la articulacién de métodos de evaluacién con mayor rigor y cientificidad
(Kristjansson, 2015; Curren & Kotzee, 2014), cabe realizar dos precisiones a la
aplicacién de estas medidas en la evaluacién de los aprendizajes éticos, una de
cardacter realista y otra de tipo propiamente ético. La primera implica reconocer
que la sofisticacion de medidas de evaluacién con aspiraciones experimentales
supone una alta exigencia tanto para las ciencias sociales como para la educacion,
que no siempre es posible aplicar en centros educativos donde los recursos son
generalmente escasos, y especialmente, en etapas anteriores a la universitaria,
donde los profesionales de la educacién no siempre disponen de las capacidades
investigadoras necesarias o del apoyo de investigadores externos. Sin embargo,
ello pone la atencién sobre la necesidad de una colaboracidn interinstitucional mas
estrecha que posibilite intercambios mutuamente enriquecedores, vinculados a
la investigacion y a la evaluacion. La segunda precision hace referencia a que, si
bien medidas como los grupos de control facilitan el acceso a evidencias sobre la
atribucién de laresponsabilidad de los aprendizajes alos programas o intervenciones
realizados con el grupo experimental y no al proceso natural de maduracién
ética de los estudiantes, surgen cuestiones especificamente éticas vinculadas
a la decision de excluir del aprendizaje al grupo de control cuyos estudiantes,
por razones moralmente cuestionables, no se beneficiarian de las potenciales
aportaciones de la intervencion (Hirsch & Navia, 2018). Ello podria contravenir
el principio de Beneficiencia que, junto con el de Autonomia y el de Justicia, tal
y como los define la National Commission for the Protection of Human Subjects
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of Biomedical and Behavioral Research (1979) implica no solo no perjudicar a los
sujetos participantes en la investigacidn, sino velar por su maximo beneficio. Por
ello, resultaria dificilmente justificable que un grupo de estudiantes seleccionados
al azar y con caracteristicas equivalentes a otro grupo, no reciba por decisién de los
investigadores el mismo trato del que pudieran beneficiarse en una cuestion tan
relevante para su desarrollo como son los aprendizajes de tipo ético.

Cabe también destacar algunas cuestiones relevantes en relacidon con las
caracteristicas de las muestras participantes en las investigaciones analizadas.
Como podria esperarse, casi la totalidad cuentan con un Unico tipo de participantes,
que en su mayoria son estudiantes. No obstante, un porcentaje significativo
(23%) se encuentra centrado en la evaluacidn del profesorado, lo cual implica el
reconocimiento de la figura del docente en el aprendizaje ético de sus estudiantes
y, mas especificamente, en la interiorizacion de dichos aprendizajes en su propia
persona. Ello nos sitla en una de las estrategias de educaciéon moral clasicas, al
mismo tiempo que controvertidas, en cuanto que se reconoce en el docente —de
manera similar que a los personajes de las narrativas literarias y audiovisuales— un
modelo que, en palabras de Carr (2006), no puede ensefiar lo que no comprende,
y no es posible comprender bien aquello que no se vive y se practica, lo que ha
dado lugar a diversas teorias y enfoques como la actual Exemplarist Moral Theory
(zagzebski, 2017).

Por otro lado, el tamafio de las muestras no es en términos generales alto,
encontrandose mayoritariamente (67%) muestras de menos de 500 individuos
participantes en los estudios analizados. Ello apunta a estudios de extensién
moderada que, solo de manera excepcional, presentan un amplio alcance, lo
gue parece coherente con la propia naturaleza de las investigaciones analizadas,
en buena medida centradas en evaluar resultados obtenidos en programas de
intervencién, en los que el grado de vinculacidn con las necesidades especificas un
contexto particular es elevado (Berkowitz, 2011). Sin embargo, pone en evidencia
importantes diferencias con otras evaluaciones de aprendizajes de caracter
internacional sobre otros contenidos que si son considerados esenciales para
evaluar la calidad de los sistemas educativos, como las ciencias, las matematicas o
la lengua, pero ante los cuales una interpretacion reduccionista puede suponer un
empobrecimiento de la idea de educacidn (Jover et al. 2024).

Relacionado con ello, se observa un rango amplio de edades en los sujetos
participantes, desde los tres a los 66 afios, que estan segmentados en distintas
franjas, lo que sefala dos cuestiones interrelacionadas: por un lado, la concepcidn
del aprendizaje de tipo ético como un aspecto inherente a la condicion humana, que
no cabe restringir a una Unica etapa vital ni a los primeros afos de vida, sino que se
trata de una posibilidad que se mantiene abierta durante toda nuestra existencia;
por otro lado y, sin que sea contradictorio con lo anterior, la segmentacion apunta a
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distintos ciclos vitales en los que los aprendizajes éticos ocurren de manera distinta
y, por tanto, deben ser evaluados mediante estrategias diferentes. Asimismo, puede
parecer significativo que mas de la mitad de los participantes de las investigaciones
analizadas sean personas adultas, lo que cabe interpretar no tanto como una
preferencia tedrica sobre el estudio del aprendizaje de tipo ético en esta etapa
vital, lo que podria representar sin duda algunos de los casos, sino mds bien como
una cuestién mas pragmatica consistente en el acceso mas directo a muestras para
la investigacion, dado que la practica totalidad de estudios de esta naturaleza se
realizan en el dmbito universitario con la presencia en su contexto de grupos de
jovenes adultos, como concluyen también otras investigaciones similares (Redondo-
Corcobado & Fuentes, 2020).

Finalmente, en relacién con los contenidos de la evaluacidon, destaca un
importante desequilibrio en las dimensiones del aprendizaje ético, encontrando en
primera instancia presentes en menor medida aquellas de tipo volitivo o emocional
(10%) —actitudes y disposiciones—, frente a las de caracter comportamental
(24%) —habilidades— y muy alejadas de las de tipo cognitivo (65%) —percepciones,
cogniciones y creencias—. Si observamos los resultados de los estudios que analizan
un segundo elemento, encontramos que la diferencia entre estos porcentajes no
solo no disminuye, sino que se polariza alin mas. La interpretacion de estos datos
puede ser doble, pues si bien desde un punto de vista operativo resulta mas accesible
la evaluacién de la dimensidn cognitiva referida a los saberes, conceptos o ideas
de tipo ético, que aquellas de tipo emocional o conductual, resulta dificilmente
aceptable la idea de obtener evidencias sobre el aprendizaje ético unicamente
desde una de sus dimensiones, como sefialan la gran mayoria de los autores citados
(Jubilee Centre, 2022; Miller, 2018). La segunda interpretacion puede realizarse en
clave histérica, atendiendo a un modelo eminentemente cognitivo y racionalista
representado en los trabajos de Kohlberg, que predomind durante décadas en la
educacién moral del siglo XX y que en cierta medida, aun parece permanecer. Si
bien no puede decirse que perdure en los planteamientos tedricos ni en propuestas
adaptadas denominadas neokholbergianas (Arthur et al, 2017), si se atisba en la
practica de la evaluacidon de los aprendizajes éticos de las investigaciones recientes
(Gozalvez & Jover, 2016).

La otra cuestion analizada en esta Ultima categoria de variables pone de relieve
tres fendmenos a tener en cuenta. Por un lado, existe una amplia variedad de temas
vinculados al aprendizaje ético sobre los que se ocupan las investigaciones recientes,
lo que evidencia un campo de conocimiento con gran riqueza de perspectivas que
permiten diversas aproximaciones a un fenédmeno complejo como la dimensién
ética del ser humano, y abren un abanico muy amplio de posibilidades para futuras
investigaciones. Por otro lado, a pesar de lo anterior, la riqueza de aproximaciones
se confunde en ocasiones con una excesiva heterogeneidad linglistica, que utiliza
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distintos términos para referirse a los mismos conceptos, llegando a suponer
un potencial obstaculo para el avance del conocimiento, por lo que podria ser
recomendable aspirar a un vocabulario comun, tan amplio como para que exprese
los matices de cada concepto, pero lo suficientemente reconocible para que pueda
desarrollarse un didlogo académico y cientifico vdlido. Y, por ultimo, dentro de la
diversidad detematicasvinculadas alaprendizaje ético, cabe destacarentrelasdemas
la nocién de la educacion del cardcter, lo que supone una consecuencia esperable
del impulso que este enfoque ha generado en los Ultimos afios en diversas partes
del mundo, asi como una evidencia cientifica del impacto en las investigaciones
sobre el aprendizaje ético, en general, y sobre una de las dimensiones que se ha
revelado mas compleja al mismo tiempo que necesaria, su evaluacién.

En definitiva, este articulo contribuye a la investigaciéon sobre la dimension
moral de la accién educativa mediante un analisis de las estrategias didacticas
de evaluacién de los aprendizajes éticos utilizadas en la actualidad. No obstante,
cabe sefialar algunas limitaciones metodoldgicas que es necesario considerar tanto
para la valoracion de los resultados obtenidos como para el desarrollo de nuevas
lineas de trabajo. En primer lugar, en lo que respecta al procedimiento, el estudio
se ha limitado a la franja temporal de 2018 a 2022 por restricciones de espacio.
Sin embargo, seria interesante complementar los hallazgos de este articulo con
los resultados en franjas temporales inmediatamente anteriores y posteriores al
periodo escogido. Ello permitiria realizar contrastes que posibilitaran valorar la
evolucidny los avances realizados en este dmbito de conocimiento, asi como precisar
el impacto que en la practica educativa tienen los métodos de evaluacién que la
investigacion pedagdgica identifica como mas eficaces y adecuados para el objeto
de estudio. Asi mismo, cabe destacar que la investigacion se centra en los resultados
obtenidos en la base de datos Scopus, con las garantias de calidad y alcance que ello
implica, pero también con las limitaciones propias de una uUnica base de datos, por
lo que seria positivo desarrollar andlisis complementarios que comprendan otras
fuentes como Web Of Science o Education Resources Information Center, entre
otras. Por Ultimo, puede incluirse entre las limitaciones la disparidad terminoldgica
gue existe en el vocabulario sobre los aprendizajes éticos y la educacion moral. A
pesar de que la creciente atencién por la educacion del caracter ha contribuido
de manera significativa al uso de un lenguaje comun, se trata de un ambito donde
los conceptos no son univocos, sino que se encuentran llenos de matices, de
influencias culturales y condiciones sociohistéricas de los sistemas educativos que
deben tenerse en cuenta, especialmente cuando se realizan comparaciones entre
ellos. Ahora bien, su compartida centralidad en la educacién de diversas sociedades
y culturas introduce un elemento comin que demanda inquebrantablemente la
atencidn rigurosa de investigadores y educadores.
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Entre las futuras lineas de investigacion que se abren a partir de los resultados
de este estudio, pueden sefalarse aquellas que indaguen sobre las condiciones que
hacen posible una mayor experimentalidad en la evaluacién de los aprendizajes de
indole ética. En otras palabras, qué aspectos pueden favorecer que la investigaciéon
realizada posea mayores cotas de calidad, rigor, sistematicidad y control, lo que
implica también una narracién detallada de las caracteristicas de las investigaciones
en los medios de comunicacion cientifica, para facilitar de esta forma su replicacion
o refutacién por parte de la comunidad cientifica. Junto a ello, parece razonable
prestar una mayor atencion a la franja de edad que abarca la adolescencia, en cuanto
a que es en este periodo temporal cuando tienen lugar algunos de los procesos
madurativos mads relevantes, incluido el desarrollo moral. En tercer lugar, cabe
preguntarse las razones de cierta zonificacion de la investigacion educativa en los
ultimos afios sobre aprendizajes de tipo ético, con una predominancia de algunos
paises asiaticos que plantea interrogantes de distinta naturaleza especialmente por
su distancia con otros paises occidentales con una tradicién significativa en este
ambito. Y, finalmente, una investigacion educativa responsable no puede continuar
focalizando sus métodos de evaluacién de los aprendizajes éticos en los limitados
autoinformes, por lo que se hace necesario un mayor desarrollo de herramientas y
enfoques de caracter holistico, que abarquen toda la complejidad que reconocemos
hoy en los aprendizajes de tipo ético.
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RESUMEN

La evaluacién formativa de los aprendizajes necesita plantear estrategias metodoldgicas
que favorezcan la motivacion intrinseca del estudiante. La gamificacidn consigue una
participacion mas activa en la evaluacion de los aprendizajes; sin embargo, existe una
controversia sobre la pertinencia del uso competitivo, o no, de la gamificacién en el aulg;
por lo que, nada mejor que formar a los docentes en servicio con aquellas metodologias
que deseamos introducir en clase, especialmente con herramientas como las rubricas
gamificadas. La investigacion desarrollada tiene un disefio cuasiexperimental y analiza el
impacto en los aprendizajes cuando se utilizan rubricas digitales gamificadas con «insignias
competitivas» (compite con el grupo) vs. «insignias no competitivas» (compite con uno
mismo). La muestra esta constituida por 70 docentes en formacién permanente de una
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titulacion de postgrado. Para evaluar el efecto de incluir elementos de juego en la evaluacién,
el estudio compara las tareas realizadas, las recompensas obtenidas y las notas finales entre
dos grupos. Se utilizdé una encuesta validada para medir la satisfaccién de los participantes
con el método de ensefianza y evaluacién. Los resultados indican que los docentes estan
muy satisfechos y que las calificaciones finales dependen principalmente del nimero de
recompensas recibidas durante el curso. Hay un impacto de las rubricas gamificadas en la
nota final, estando condicionadas por el nimero de insignias. Se concluye que estamos ante
una estrategia metodoldgica que requiere analizar mas alla de los resultados obtenidos para
mejorar el cambio de percepcidn en los docentes sobre la gamificacion y otras innovaciones
docentes.

Palabras clave: evaluacion formativa, formacidn de docentes en activo, tecnologia educativa,
innovacion pedagdgica, competencias del docente

ABSTRACT

Formative assessment of learning requires methodological strategies that favor intrinsic
student motivation. Gamification achieves a more active participation in the assessment of
learning; however, there is controversy about the relevance of the competitive use, or not,
of gamification in the classroom; therefore, nothing better than to train teachers in service
with those methodologies that we want to introduce in class, especially with tools such
as gamified rubrics. The research developed has a quasi-experimental design and analyzes
the impact on learning when using gamified digital rubrics with «competitive badges»
(competing with the group) vs. «non-competitive badges» (competing with oneself). The
sample consists of 70 in-service teachers from a postgraduate degree programme. To assess
the effect of including gaming elements in assessment, the study compares tasks performed,
rewards obtained and final grades between two groups. A validated survey was used to
measure participants satisfaction with the teaching and assessment method. The results
indicate that teachers are very satisfied and that final grades depend mainly on the number
of rewards received during the course. There is an impact of the gamified rubrics on the
final grade, being conditioned by the number of badges. It is concluded that we are facing a
methodological strategy that needs to be analyzed beyond the results obtained in order to
improve the change in teachers’ perception of gamification and other teaching innovations.

Keywords: formative evaluation, training of active teachers, educational technology,
pedagogical innovation, teacher competencies

INTRODUCCION

La evaluacidn centrada en competencias es un campo que aun requiere un
enfoque considerable en la formacidn continua de los docentes, no solo en Espania,
sino también en otros paises. Las rubricas digitales, en este sentido, presentan
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beneficios significativos al servir como instrumentos para respaldar a los docentes en
este proceso de evaluacidon de los aprendizajes basados en competencias (Raposo-
Rivas & Cebrian-de-la-Serna, 2019); si bien pueden significar también un proceso
metodoldgico al precisar y analizar los indicadores y evidencias de evaluacién con
mayor objetividad en un andlisis compartido entre docentes. De este modo, las
rabricas digitales, ampliamente utilizadas en la actualidad, pueden ser también una
parte relevante en la metodologia de formacion de docentes, guardando su caracter
polisémico al ser una técnica, un instrumento y una tecnologia para la evaluacién
formativa (Pérez-Torregrosa et al., 2022a; Cebrian de la Serna & Bergman, 2014);
no estando exentas de tecnologias emergentes, como el andlisis de Big Datay el uso
de la inteligencia artificial, entre otras, que prometen tanto nuevas oportunidades
como riesgos en su utilizacién en el futuro. Por lo tanto, se requiere una formacion
continua para dominar eficazmente el uso de estas tecnologias, técnicas e
instrumentos por parte del profesorado.

La formacion permanente en competencias digitales es una necesidad y un
acuerdo generalizado teniendo en cuenta las mudanzas y transformaciones que
estamos viviendo en todas las profesiones, mds aun con los docentes, principales
agentes de cambio y responsables de la formacién en competencias digitales de los
ciudadanos del futuro. En esta formacién debemos tener como objetivo el desarrollo
de las competencias digitales junto con la creacion de redes para la colaboracién del
conocimiento profesional (Ruiz-Rey et al., 2021).

Dentro de una amplia literatura existente en formacidn y desarrollo profesional
docente cabe distinguir los intentos por introducir innovaciones en el uso de las
tecnologias en general (Hennessy et al., 2022) y de metodologias en particular
como la gamificacion (Zainuddin et al., 2020; Franco-Mariscal et al., 2021), al mismo
tiempo que otras tecnologias mas especificas como el uso del video digital (Basgall
etal., 2023), la Foto-elicitacién (Garcia-Vera et al., 2020), asi como las redes sociales
actuales para el intercambio de experiencias docentes en un modelo de formacion
no formal (Marcelo & Marcelo, 2021). Este uso es como fin o como un medio,
analizando sus imponderables ventajas, entre las que se encuentra el cambio de rol
de los docentes (Chacon et al., 2015), para una formacion y utilizacién de las nuevas
funcionalidades que las tecnologias nos posibilitan, entre otras, para almacenar,
compartir y analizar las experiencias y buenas practicas.

Para comprobar la adquisicién de competencias por parte del estudiante y que,
a su vez, estos estén comprometidos, las metodologias de gamificaciéon han sido
muy efectivas (Barna & Fodor, 2017; Bouchrika et al., 2019). Resultados que animan
a utilizar dicha metodologia en la formacién permanente de docentes, de modo
gue ellos vivan las experiencias satisfactoriamente, y en su compromiso por el
aprendizaje competencial adquieran con mayor facilidad modelos innovadores para
introducirlos en sus aulas, siendo la formacién de profesionales de la educacién para
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la utilizacion de las tecnologias mediante procesos de gamificacion, una interesante
iniciativa para poner en juego modelos y metodologias activas.

Ademds, se ha constatado que la gamificacion tiene efectos positivos en el
rendimiento académico, en el compromiso y la motivacidon de los estudiantes
(Manzano-Ledn et al., 2021; Nair & Mathew, 2021; Murillo-Zamorano et al., 2021);
asi como, y lo mas interesante para nuestro estudio, en la formacidn inicial y
permanente del profesorado. La gamificacidn facilita la confianza en los docentes en
cuanto a compartir y debatir en profundidad sobre el uso de diferentes estrategias
pedagdgicas (Greaves & Vlachopoulos, 2023). La colaboracién en el proceso de
gamificacion también reporta interesantes beneficios por la propia interactividad
entre los participantes, y por la misma interaccién entre pares que permite una
evaluacion formativa (Marin & Pérez Garcias, 2016).

Sera interesante, por tanto, comprobar el impacto de dicha metodologia
para compartir los problemas y las posibles soluciones a temas especificos de la
ensefianza, como es la evaluacién de los aprendizaje y el papel de las tecnologias
en dicho proceso. En la formacidn inicial de docentes se ha implementado con
éxito para el disefio de ejercicios de gamificacion, dependiendo estos resultados
del propdsito de los objetivos de aprendizaje (Pozo-Sanchez et al., 2022). Otro
ejemplo de creacidn de rubricas en la formacidn inicial de docentes es el trabajo
de Franco-Mariscal et al. (2021) para evaluar recursos didacticos gamificados,
donde se analizd el impacto de las reflexiones mediante el andlisis de las categorias,
encontrandose cambios notables durante el disefio y la preparacién del recurso
gamificado, y cambios muy pequefios después de la implementacién. No siendo
menor el aprendizaje producido en las sesiones de consenso de los criterios, en el
gran grupo favorece una reflexion mds profunda, siendo interesantes estos estudios
en la formacién inicial de docente, queda conocer qué posibilidades ofrecen
también en su formacién permanente.

Por otro lado, se ha comprobado que los sistemas basados en puntuaciones e
insignias atraen el compromiso de los participantes y la atencién a las habilidades
puestasen juego, generando motivaciénintrinseca (Xuetal., 2021), aunqueigualmente
pueden generar desmotivacién en aquellos que no puedan seguir los programas, por
lo que su éxito dependera mucho de los propdsitos y de los objetivos de aprendizaje,
asi como del disefio de las tareas por parte del docente (Pozo-Sanchez et al., 2022),
de lo que se deduce que debemos disefiar programas donde la gamificacidon sea mas
atenuada con un trabajo mas en colaboracién, como el trabajo en equipo, o con
insignias no competitivas como el competir con uno mismo y no con el grupo; lo que
nos llevaria a tareas con metodologias de gamificacion diferenciadas, y a considerar
una variable poco estudiada, como seria, si es una evaluacidon de la competencia
contra uno mismo (evaluacion ipsativa) o contra los indicadores de evaluacién y
resultados del grupo, segiin donde ponga el foco de atencién la competencia.
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Buscar una retroalimentacion de mayor calidad y eficacia asegura el camino hacia
un aprendizaje significativo, al tiempo que es la esencia de la evaluacion formativa.
Si comprendemos como promueven las herramientas digitales la gamificacion
en esta retroalimentacidén, podremos tener un mayor impacto en el rendimiento
académico. Asi lo ha demostrado el estudio de Maraza-Quispe (2024), al concluir
que la gamificacion influye en la retroalimentacidon, mejorando el aprendizaje y
la motivacién de los estudiantes gracias al apoyo de las tecnologias. Si bien no se
adentra en aspectos de la gamificacidn, que son percibidos negativamente comoes la
competitividad entre iguales, circunstancias que deben ser consideradas y expuestas
al andlisis de los participantes en una metodologia de evaluacién formativa.

En resumen, la gamificacion es una metodologia prometedora para la
formacién del profesorado, para el desarrollo de competencias en los docentes de
forma colegiada, y para el trabajo en colaboracién bajo actividades lddicas. Puede
potenciar la colaboracién entre docentes y fomentar su desarrollo profesional,
dado que promueve la retroalimentacion colaborativa y el intercambio de ideas
entre colegas. Asimismo, las metodologias basadas en rubricas digitales, que son
un procedimiento mas objetivo para la evaluacién de competencias (Fernandez
Medina et al., 2021), se erigen como una metodologia éptima para el intercambio
de buenas practicas, el didlogo constructivo y el debate en torno a los criterios de
evaluacion. Esto permite explorar las posibilidades que ofrecen las tecnologias para
la evaluacion de los aprendizajes (Cebridan-de-la-Serna, 2018a). Al mismo tiempo,
existe un debate en curso en el campo de la educacion que plantea interrogantes
y dudas sobre los beneficios de la metodologia de gamificacion. Para superar las
posibles reticencias que cualquier innovacion pueda generar, es especialmente
apropiado proponer una formacidn continua que permita a los docentes
experimentar y evaluar personalmente dichas innovaciones. De igual manera, es
relevante determinar qué nivel de satisfaccion y valoracidn atribuyen los docentes
a estas metodologias cuando se aplican en contextos formativos y profesionales.

METODO

La investigacion tuvo un disefio mixto convergente. Cuantitativamente, se
encuadraria dentro de un disefio cuasi experimental, ya que los participantes no se
distribuyen aleatoriamente, e intenta demostrar la existencia de una relacion causal
entre dos o mds variables. También se ubica dentro del enfoque cualitativo o, en
este caso, perspectiva «cualicuantitativa» (Aguilar et al., 2022) al utilizar estadistica
textual y redes bayesianas aplicadas al discurso.

La muestra fue seleccionada por conveniencia, ya que son participantes que
coinciden con la poblaciéon de la totalidad de un postgrado sobre Tecnologia
educativa que se imparte en una institucion ecuatoriana como requisito para su
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desarrollo profesional. Este muestreo, segin Tamayo (2001) se utiliza para obtener
informacion de manera rapida en las etapas exploratorias de la investigacion o
como base para generar hipétesis.

Se trata de un grupo de 70 docentes (43 mujeres y 27 hombres) de diferentes
niveles educativos (infantil, primaria, secundaria y universidad) y dareas de
conocimiento, con origen en diversos centros educativos repartidos por la geografia
del pais. Este grupo estaba dividido en dos subgrupos, uno con horario de mafiana
(grupo A, con 37 docentes, 22 mujeres y 15 hombres) y otro de tarde (grupo B, con
33 docentes, 21 mujeres y 12 hombres) lo que facilito el disefio de investigacion.

La cuestién que se pretende responder con esta investigaciéon es éen qué
medida la metodologia de evaluacién formativa con rubrica gamificada impacta en
las calificaciones finales de las tareas?

Para ello, se plantean los siguientes objetivos:

1. ldentificar si existen diferencias en los resultados de las tareas (calificaciones)

cuando se utiliza evaluacién formativa con rubrica gamificada.

2. Analizar la relacidon existente entre las calificaciones finales y las tareas

planteadas o las insignias recibidas.

3. Comprobar la satisfaccion de los participantes en el uso de una metodologia

de evaluacidn con rubricas gamificadas.

Por tanto, las variables del estudio fueron cinco:

e Las tareas planteadas.

El grupo: A (mafiana) o B (tarde).

e Las insignias recogidas en la plataforma de rubricas digital Corubric.com
La satisfaccion con la rabrica.

La calificacidn final.

Instrumentos
a) Rubrica gamificada

La plataforma de rubrica utilizada fue Corubric.com, estd disefiada para la
adopcién de la modalidad m-learning mediante el acceso por invitacién con
codigos QR, vy la interfaz de entornos adaptados para equipos moviles (tablets y
smartphone). De este modo, los usuarios pueden realizar evaluaciones con sus
equipos moviles de forma sencilla con un clic en cualquier lugar y momento. Desde
un punto de vista pedagdgico, el disefio de la plataforma permite las diferentes
modalidades de evaluacion formativa (evaluacidén de equipos y grupos, evaluacién
de pares, autoevaluacion, evaluacién ipsativa, etc.), adaptdndose con flexibilidad
a sus variados niveles de logros, evidencias e indicadores (cada evidencia puede
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tener distintos grados de logro y pesos especificos). La plataforma también dispone
de una modalidad de asignar valores y puntos gamificados (ver Figura 1) exportando
sus datos en una hoja de calculo.

Figura 1
Imagen de los resultados de la rubrica gamificada a una de las tareas

Insignias conseguidas en esta rubrica

BERTHA

re

b) Cuestionario de satisfaccion

Para medir la satisfaccién con la rubrica se utiliza una escala tipo Likert, que
consta de once items, que valoran las posibilidades y exigencias que ofrece para la
evaluacion:

1.

O N A WN

9.

Corubric permite una evaluacién mas objetiva.

Corubric obliga al profesorado a clarificar sus criterios de evaluacion.
Corubric permite dar a conocer lo que se espera.

Corubric nos proporciona retroalimentacién del desarrollo del trabajo.
Corubric nos ayuda a comprender las cualidades que el trabajo debe poseer.
Corubric nos muestra cdmo seremos evaluados.

Corubric permite autoevaluarnos.

Corubric nos informa de la ponderacidn de los componentes en relacién con
la nota total.

Corubric permite constatar el nivel de competencia adquirida.

10. Corubric permite evaluar a todos los grupos por igual.
11. Corubric evidencia el trabajo realizado.

Educacién XX1, 28(1), 313-336 319



Cebrian de la Serna et al. (2025)

Estos items se valoran con cuatro opciones de respuesta: muy en desacuerdo,
en desacuerdo, de acuerdo y muy de acuerdo. Ademas, incluye una pregunta de
respuesta abierta. La fiabilidad de la escala, medida mediante Alpha de Cronbach,
es de 0.87. Su validez de contenido se constata a partir de la idoneidad de las
respuestas dadas por los participantes en relacidon con el constructo que se pretende
evaluar (Pedrosa et al., 2013) y calculando la puntuacién media que el conjunto de
participantes otorga a todos los items (ver Tabla 4).

¢) Innovacion con gamificacion

Después de la charla explicativa del profesor de la asignatura sobre los
elementos e indicadores esenciales que debe tener un proyecto de innovacion
educativa, y antes de trabajar en el disefio de sus proyectos de innovacidn educativa
a presentar al final del curso, se les ofrecié a los estudiantes, a modo de ejemplo,
dos articulos publicados en revistas indexadas. Estos documentos abordan informes
de proyectos de innovacion educativa para su lectura, valoracién y discusion. Para
ello, se plantearon dos tareas, una para cada articulo que, mediante la lectura y
respuesta a un cuestionario de conocimiento con preguntas cerradas, pretenden
evaluar la identificacidn, interpretacién y comprensiéon de los elementos esenciales
de todo proyecto de esta naturaleza. Las dos tareas se realizaron al mismo tiempo,
y tras 30 minutos de lectura individual o en equipos, se contestd a un cuestionario
sobre el articulo analizado, tanto individualmente como en equipo.

Los articulos elegidos podian mostrar o no, de forma clara o confusa, algunos
de los apartados o elementos que deben poseer el modelo de innovacion educativa
gue se ensefaba en el curso; por lo que se avisaba de que no eran ejemplos que
obtendrian la puntuacién maxima una vez aplicada la rubrica de evaluacién de
proyectos de innovacion.

El cuestionario reproduciala plantilla explicada sobre los elementos e indicadores
esenciales en todo proyecto de innovacién educativa. Fue confeccionado en
la plataforma del curso, utilizando preguntas cerradas con cuatro opciones de
respuesta: una de ellas era correcta, otra un disparate y dos muy relacionadas y
posibles. Los resultados se conocian de inmediato por el sistema. Se analizaron los
resultados en un gran grupo de clase, y se daban las respuestas correctas de cada
tarea, resolviendo las dudas y generando un debate.

Para motivar en la realizacion de los ejercicios, se utilizaba una rubrica
gamificada (Figura 1) segun los aciertos, individuales o por equipos, al cuestionario
en un tiempo dado. El enunciado de las dos tareas fue el mismo que se expone a
continuaciodn, salvo una breve diferencia al final sobre la recepcién de insignias:

«Este ejercicio pretende ayudarte a comprender los apartados del proyecto
gue solicitamos para el final del curso. Tienes una plantilla para orientarte con
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preguntas. Para comprender esta plantillay apartados antes de planificar el proyecto
solicitado, vamos a realizar un ejercicio formativo aplicando estos apartados a un
proyecto ya terminado y publicado, que es de lectura obligatoria. Para comprobar si
has comprendido lo esencial del proyecto, responde a las cuestiones que sobre este
articulo te planteamos a continuaciéon».

En el caso de la aplicacidon de insignias competitivas (competencia entre los
equipos), se unia al final del texto lo siguiente: «A los cinco primeros que obtengan
la maxima calificacidn se les otorgard una insignia». En el caso de la aplicacién de
insignias no competitivas (competencia consigo mismo) se terminaba el parrafo
anterior sefalando que «se otorgara una insignia a todos los que aprueben el
cuestionario».

En sintesis, la secuencia de aplicacion de la rubrica gamificada con insignias
competitivas y no competitivas en cada grupo y tarea se indica en la siguiente Tabla 1:

Tabla 1
Distribucion de tareas entre los grupos

Grupo A Grupo B
Tarea 1= articulo 1 (Cebrian- Trabajo en equipos e Trabajo individual e
Robles, et al., 2017) insignias competitivas insignias competitivas
Tarea 2= articulo 2 (Cebrian- Trabajo individual e Trabajo en equipos e
de-la-Serna, 2018b) insignias no competitivas insignias no competitivas

ANALISIS DE DATOS

Se ha utilizado el analisis correlacional para dar respuesta desde un enfoque
frecuentista a las preguntas de investigacidn, para ello se ha empleado el programa
estadistico IBM SPSS Statistics 26. Para entender mejor los datos, empleamos un
tipo de analisis estadistico avanzado que ayuda a identificar patrones y tomar
decisiones basadas en multiples factores simultaneamente. A través del analisis de
redes bayesianas, mediante el programa de cddigo abierto OpenMarkov (Arias et al.,
2019), se ha obtenido un arbol de decisién que permite visibilizar las probabilidades
de ocurrencia de sucesos condicionados a partir del aprendizaje automatico de
los datos obtenidos en la investigacidn. Estas redes son apropiadas para modelar
sistemas multivariados orientados a la clasificacidn, el diagndstico y la toma de
decisiones en campos diversos (Lopez-Puga, 2012).

Finalmente, se haempleado una estadistica textual para el analisis de larespuesta
abierta al cuestionario de satisfaccién, mediante generacidn de unidades minimas
de andlisis. Para ello se ha utilizado la técnica de andlisis de similitudes a partir
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de las tablas de concurrencias (Benzécri, 1982) del programa IRAMUTEQ (Interfaz
de R para el Analisis Multidimensional de los Textos y Cuestionarios), desarrollado
en la Universidad de Toulouse (Ratinaud & Marchand, 2012) bajo licencia GNU, y
utilizado frecuentemente en el campo de la educacién (Aguilar et al., 2022).

RESULTADOS

Al estudiar la relaciéon entre variables, hemos encontrado que no existe
correlacidn entre la calificacion final y los resultados de las tareas 1y 2 (Sig.=.982
y Sig.=.421 respectivamente), pero si entre las puntuaciones de dichas tareas. Se
comprueba, en la Tabla 2, que existen diferencias significativas entre las notas de la
tarea 1y la tarea 2 con un 95% de intervalo de confianza para la diferencia.

Tabla 2
Prueba de muestras emparejadas entre las notas de las tareas 1y 2

Media -1.735
Desv.Desviacion 3.393
Desv. Error promedio 0.411
par1  Pruebaindividual Tarea 1- Inferior -2.557
Prueba Individual Tarea 2 Superior -0.914
T -4.218
Gl 67
Sig. (bilateral) 0

Ademas, si bien la prueba T parece indicar la existencia de diferencias en las
notas finales en funcidn del grupo (Tabla 3), al calcular la potencia de la prueba se
observa que esta es baja (61%) y que la posibilidad de cometer un error tipo Il es
alta (0.39).

¢En qué medida se relacionan las variables estudiadas?

Ante los resultados poco concluyentes obtenidos mediante la estadistica
frecuentista se le presenta al equipo investigador la opcidn de resituar su enfoque
hacia posturas mas inductivas, y utilizar toda la informacidn recogida para construir
un artificio que permita, en base a ese conocimiento empirico adquirido, inferir
explicaciones fundadas basadas en la experiencia y la informacién previa de que se
dispone. Todo ello es posible gracias a la estadistica bayesiana.

Los algoritmos implementados en la herramienta OpenMarkov (Arias et al.,
2019) permiten crear una red bayesiana (Figura 2) que visibiliza con una flecha las
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relaciones entre las diferentes variables en estudio (las tareas, el grupo, las insignias
y las calificaciones). Su sentido indica el condicionamiento de las probabilidades.
Son los algoritmos empleados «Hill Climbing» y K2, los que detectan y visibilizan
tales relaciones.

Tabla 3
Resultados de la prueba de Levene y la prueba T

Se suman Prueba individual
varianzas iguales Tarea 1
Prueba de F 16.962
Levene de
igualdad de . 0
varianzas
T -2.36 -2.448
Prueba T para Gl 68 52.767
laigualdad de Sig. (bilateral) 0.021 0.018
medias Diferencia de medias -0.3264 -0.3264
Diferencia de error estandar 0.13831 0.13335
95% de Inferior -0.6024 -0.59389
intervalo de
confianza de la Superior -0.05041 -0.05892
diferencia

Sometidala red a aprendizaje, a partir de los 70 casos de la muestra y atendiendo
a la puntuacion final, en la red bayesiana construida (Figura 2) se observa que las
probabilidades de obtener una u otra nota final estan condicionadas por el nimero
de insignias y, en mayor medida, por la calificacion de la tarea nimero uno, ya que
presenta mayor uniformidad en las probabilidades en funcidn de los valores que la
tarea numero dos.

Una de las grandes ventajas que ofrece este tipo de red de conocimiento, a
priori, es la posibilidad de hacer consultas e interpretar los resultados que ofrece.
Por ejemplo, si establecemos la calificacién final en ocho, que es la puntuacidon mas
baja, vemos qué valores probabilisticos toman el resto de las variables. Con esa
nota, la probabilidad de pertenecer al grupo A es del 94.4%, mientras que formar
parte del grupo B sélo es del 5.5% (Figura 3). Asimismo, en el 95.8% de los casos se
ha obtenido una insignia en la tarea 2, mientras que un 86.1% no posee insignias
en la tarea 1.
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Figura 2
Red bayesiana del total de variables
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Figura 3
Red bayesiana en el supuesto «calificacion=8»
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Figura 4
Red bayesiana en el supuesto «calificacion=8» y «calificacion=10»
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Ademas, pueden ampliarse los supuestos para obtener mas detalle. Sirva como
ejemplo la Figura 4, donde se comparan los valores anteriores (en rojo) con los
resultantes de establecer la nota final en diez (en azul), lo que permite constatar
diferencias. Se aprecia que, con un diez en la calificacién final, la probabilidad de
pertenecer a uno u otro grupo es bastante similar, es decir, esta puntuacién se
obtiene tanto en el grupo A como en el B con valores semejantes. Por otro lado,
el conseguir una u otra nota en la tarea n? 2 no influye en la calificacion final, al
contrario de lo que sucede con la tarea n2 1. La posibilidad de matizar del modo en
que se ha hecho es una de las grandes ventajas en el uso de la estadistica bayesiana,
mas inductiva, sobre la frecuentista, un modelo predominantemente deductivo.
Las diferencias que no se aprecian claramente en la anterior Tabla 3 se ponen de
manifiesto en la Figura 4.

Por lo que respecta a las insignias, se puede apreciar (Figura 5) que es la de la
tarea n2 1 la que tiene un mayor peso en la calificaciéon final. Con una insignia en esa
tarea la probabilidad de tener una nota final de diez es del 60.5%

¢Cudl es la satisfaccidn de los usuarios con la ribrica gamificada?

La satisfaccidn con la rdbrica aglutina un alto grado de coincidencia entre los
participantes (Tabla 4), dado que la puntuacion media mas baja es 3.36 sobre 4
puntos, en el item Corubric nos proporciona retroalimentacion del desarrollo
del trabajo». Particularmente, los valores mds altos destacan que la herramienta
permite «una evaluacion mas objetiva» (3.56) y «dar a conocer lo que se espera»
(3.54), «evidencia el trabajo realizado» (3.53) y «ayuda a comprender las cualidades
gue el trabajo debe poseer» (3.50).

Tabla 4
Estadisticos descriptivos sobre la satisfaccion con la rubrica gamificada

N Minimo  Maximo Media D(?sv.' ,
Desviacion

ColrubrlF Rermlte una evaluacién 70 3 4 356 500
mas objetiva
Corubric obliga al profesorado
a clarificar sus criterios de 70 1 4 3.41 .691
evaluacién
Corubric permite dar a conocer 70 3 4 354 502
lo que se espera
Corubric nos proporciona
retroalimentacion del desarrollo 70 2 4 3.36 .660

del trabajo
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N  Minimo  Maximo Media Dgsv.. i
Desviacion

Corubric nos ayuda a
comprender las cualidades que 70 2 4 3.50 .532
el trabajo debe poseer
Corubric nos muestra como 70 1 4 3.40 629
seremos evaluados
Corubric permite autoevaluarnos 70 2 4 3.47 .631
Corubric nos informa de
la ponderacién de los 5 70 ) 4 339 572
componentes en relacion a la
nota final
Cprubrlc permite co.nstatar.e.l 70 ) 4 3.46 530
nivel de competencia adquirida
Corubric perm|.te evaluar a todos 70 1 4 337 205
los grupos por igual
Corubric evidencia el trabajo 70 3 4 353 503

realizado

Ante la pregunta abierta «¢me recomiendas seguir utilizando Corubric?», la
respuesta fue positiva en una inmensa mayoria (97.14%) y con solo 2 respuestas
negativas. Dentro del analisis estadistico textual, la técnica a la que se ha sometido
esta respuesta ha sido el analisis de similitudes a partir de las tablas de concurrencias
(Benzécri, 1982). El gréfico resultado de este analisis (Figura 6), en el que se
considera la coocurrencia entre palabras, su frecuencia y su proximidad, muestra
dicha frecuencia a través del tamafio de las palabras y el grado de coocurrencia
mediante el grosor de las lineas que las unen, mientras que el agrupamiento o
proximidad es indicado por un halo de color que envuelve el grupo. En este caso, se
aprecian cuatro grupos principales. Todos ellos pivotan ante el concepto de evaluar

mediante rubrica, lo que esta facilita y sus dificultades. Se destaca que:

— Permite evaluar de una forma rapida, clara y facil.
— Permite evaluar competencias, conocer el objetivo y los criterios, asi como

mejorar el desempefio docente.

— Se trata de una herramienta de evaluacidn digital y de apoyo al estudiante.
— Requiere Internet y saber utilizar un programa especifico.
— Es compleja y su elaboracidn requiere tiempo.
— Falta conocimiento e informacion.
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Figura 6
Representacion grdfica de las opiniones de los participantes
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Dado que la evaluacidon por competencias sigue siendo un tema complicado
para los docentes, y la introduccién de proyectos de innovacién en contextos
de aula es una formacidon mas que necesaria, es de interés combinar aspectos y
variables, como podria ser la colaboracién colegiada, la evaluacion comprensiva
y compartida, las practicas a mejorar, junto con el andlisis de los indicadores para
evaluar dichas prdcticas con rubricas digitales. De tal modo que es oportuna la
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formacion de docentes sobre el uso de metodologias que favorezcan el intercambio
de buenas practicas y su evaluacidon con estrategias mas activas, como seria la
gamificacion, y un diseio diferenciado de situaciones y de tareas en la formacién
(con y sin insignias gamificadas en dichas rdbricas). Dichos disefios de tareas
pueden estar orientados a una evaluacién sobre la puntuacién media del grupo, y
en otras ocasiones, sobre estandares especificos. Sin embargo, resulta interesante
disefiar tareas que tengan como propdsito Ultimo una autoevaluacién que permita
aprender del mismo proceso de evaluacion, como es el caso de las variables del
presente estudio, que permiten comprender mejor las limitaciones y alcances, de
forma que estimulen la motivacion intrinseca por la superacidon y mejora de dichas
practicas, asi como el intercambio y analisis colegiado de las mismas.

De alguna forma en este estudio se da un paso mas alld en el uso de las
tecnologias en general, y mas especificamente de las rubricas digitales, para mejorar
la objetividad de la evaluacion y la inmediatez de la retroalimentaciéon (Maraza-
Quispe, 2024; Bouchrika et al., 2019), analizando como estas pueden ayudar en la
autoevaluacién y a medir el efecto de la competitividad de forma mas objetiva para
una evaluacion formativa.

Las rubricas son recursos valiosos para este andlisis de las propias practicas,
como ideales para compartir los criterios de evaluacién y su aplicacién bajo la
comprension de indicadores; lo que resulta ser, ademas, una metodologia apropiada
para la formacidn permanente de docentes, asi como de otras competencias propias
de los mismos, como es el caso en las practicas y toma de decisidon en la direccion de
centros. Por ejemplo, Tobon et al. (2020) comprobaron que con el uso de la rubrica,
las practicas de los directores alcanzaban una auto-evaluacidn mas confiable, con
una mayor validez de constructo y contenido. Segun Rodriguez-Gallego et al. (2019),
para los directivos de los centros educativos el trabajo basado en proyectos de
acciones colectivas y colegiadas es el mejor enfoque para su innovacién y mejora;
ademas, la metodologia de evaluacién para el cambio mds valorada es para ellos la
introduccidon de una mas cualitativa a través de rubricas.

Utilizar rubricas reiteradamente permite practicar habilidades relacionadas
con la competencia evaluadora de los docentes. Sin embargo, y respondiendo al
primer objetivo del estudio, hemos comprobado que no es tanto la rdbrica como el
contenido de la tarea lo que marca las diferencias entre grupos.

Este estudio permite comprobar, de acuerdo con el segundo objetivo, que la
metodologia de evaluacion con rdbrica gamificada presenta resultados diferentes
entre las tareas con calificaciones finales directamente relacionadas con las insignias
recibidas (Figura 2), por lo que es una buena metodologia para el debate y discusién
entre docentes en formacion, como se ha demostrado en otros estudios (Franco-
Mariscal et al., 2021), aunque con objetivos diferentes.
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La gamificacién ha permitido generar una mayor retroalimentacién sobre el
toépico de evaluacién, y su metodologia mediante rudbricas ha obtenido una alta
calificacién en la satisfaccion de los participantes, en respuesta al tercer objetivo
del estudio, tal y como se obtuvo cuando se aplicé este mismo instrumento en el
uso de rubricas en otros estudios (Cebrian-de-la-Serna, 2018a; Pérez-Torregrosa et
al., 2022b). La opinién general de los participantes sobre la ridbrica es muy positiva
y coincidente, ya que todos los items del cuestionario de satisfaccion poseen una
puntuacién superior a 3 en una escala de 4 puntos.

La aplicacion de la estadistica bayesiana, que es de naturaleza inductiva, ha
permitido refinar los resultados obtenidos con los andlisis de frecuencias, que son
fundamentalmente deductivos. Esta metodologia, tal y como sefialan Sarmiento y
Ocampo (2022), posibilita una comprensidon mds profunda del problema en estudio.
La estadistica bayesiana, al incorporar la incertidumbre en el modelo a través de
las distribuciones a priori, ofrece una flexibilidad que permite capturar detalles
mas sutiles en los datos. Ademads, la actualizacién de las creencias a medida que
se dispone de nueva informacion, caracteristica inherente al enfoque bayesiano,
facilita la adaptacidn a cambios y tendencias en el contexto de estudio. En resumen,
la estadistica bayesiana proporciona un marco robusto y flexible para la comprensién
y el andlisis de problemas complejos.

Una vez mas, se ha evidenciado la valiosa oportunidad que la tecnologia brinda
para la evaluacion de los aprendizajes. En este caso, se ha utilizado como recurso la
rubrica digital en la plataforma Corubric, que ha demostrado ser una herramienta
eficaz para este propdsito. Al igual que en otros estudios (Raposo-Rivas & Cebrian-
de-la-Serna, 2019; Putz et al., 2020), se ha observado que la retroalimentacién ha
sido mas interactiva e instantdnea, lo que facilita un aprendizaje mas dindmico y
participativo de los docentes. Ademas, las actividades se han percibido como mas
motivadoras, lo que puede aumentar el compromiso y la participacién. Por ultimo,
la gestion de los datos de la evaluacién ha sido mas sencilla y rdpida, lo que optimiza
el tiempo del docente y permite un seguimiento mas eficiente del progreso de
los participantes. En sintesis, la integracién de la tecnologia de rubricas digitales
gamificadas en la evaluacién de los aprendizajes ofrece numerosas ventajas que
pueden mejorar la calidad de la educacion.

El estudio realizado ofrece un doble enfoque innovador: por un lado, el uso
de tecnologias como la rubrica digital gamificada, que permite comprobar a los
docentes cémo afecta a la colaboracién o a la competicidon dentro del grupo de
una forma rapida y efectiva gracias a la retroalimentacién digital. Por otro, su
metodologia enfoca el tema relevante de cdmo los docentes deben apoyarse
mutuamente o verse como rivales, y en qué medida, cdmo medir el efecto y los
aspectos de la competitividad de forma objetiva, especialmente, en una profesion
como la docencia, donde el profesorado debe actuar de forma colegiada mas que
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ser rivales; al mismo tiempo, adquieren la experiencia suficiente para poder replicar
dicha metodologia con sus estudiantes.

Al igual que en nuestro estudio, la investigacion de Hill et al., (2022) recoge
como resultado que mds de la mitad de los estudiantes consideraron utiles las
insignias y aumentaron su reconocimiento en el desarrollo de ciertas habilidades,
igualmente, mejoraron la comprension del propdsito de las tareas, el aumento de
la motivacion y la satisfaccion.

Las insignias competitivas y no competitivas se sustentan en la teoria de la
motivacion intrinseca y extrinseca, y pueden fomentar un ambiente de aprendizaje
activo y dinamico al intentar obtener insignias que demuestren el dominio de
ciertas habilidades o conocimientos. No obstante, hay que buscar un equilibrio
entre la necesaria colaboracion y trabajo colegiado en educacién para evitar crear
un ambiente demasiado competitivo que pueda ser contraproducente. Este desafio
siempre existird, de ahi que, se presenta este estudio contraponiendo los dos tipos
de insignias en un marco educativo donde predomina la reflexion profunda, en un
ambiente autocritico, positivo y productivo, que facilita la reflexion sobre la docencia.

Una vez obtenidas estas conclusiones, consideramos que aun necesitamos
establecer mas estudios que nos permitan seguir profundizando, como sefiala
Moral-Santaella et al. (2021):

Si realmente se quiere que el periodo de formacién sea un periodo eficaz, y no
un mero periodo de aprendizaje por observacidn, hay que seguir profundizando
en la construccion de (...) caminos que guien la reflexién sobre las competencias
docentes, lo cual asegurard y garantizara la mejora de la calidad de los programas
de formacidn del profesorado (p.41).

LIMITACIONES Y LINEAS DE FUTURO

En el centro de atencion de la formacidn inicial y permanente sobre
metodologias activas se encuentra la promocidn de un cambio de mentalidad en
los docentes frente a la gamificacién. Por lo que, y lo planteamos para otra ocasion,
se podria realizar un pre y un post sobre la actitud y valoracién de la gamificacion
en la ensefianza. No sélo en el antes, durante o final del curso, sino transcurrido un
tiempo mas amplio, de modo que podamos conocer qué impacto real tiene esta
formacion en sus clases.

Una de las limitaciones detectadas por los participantes fue la dificultad en el
manejo de la herramienta Corubric, seguramente por la especializaciéon que posee.
Por ello, en futuros trabajos podria utilizarse una herramienta mas amigable, mas
generalizada y conocida por los usuarios, como pueden ser los formularios de
Google y Office.
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Ademas, solamente se utilizd la ribrica gamificada en dos tareas, y posibilitando
que los estudiantes desarrollaran tanto el trabajo individual como en equipo.
Una posible alternativa es el andlisis entre estas modalidades de agrupamiento,
controlando las variables «trabajo individual» y «trabajo en grupo». Igualmente,
se podria integrar la rubrica gamificada en una dindmica de aula completamente
gamificada, no solo en la evaluacién.

Aunque el instrumento de satisfaccion podria ser validado por grupos de expertos,
este estudio permitié constatar su alta fiabilidad (Alpha de Cronbach= 0.87), lo que
posibilita su aplicacién a otros contextos, y ampliar la muestra para su generalizacién.
Siendo una muestra pequefia, posee una distribucién significativa por diferentes
niveles educativos y profesionales de docentes en activoy en formacion de posgrados,
poblaciéon que no es muy alta en el pais de estudio por razones socioecondémicas,
y que representa a diferentes zonas geograficas. En cualquier caso, la muestra por
conveniencia es una limitacién que debe considerarse para la generalizacion de los
resultados. A pesar de la alta fiabilidad alcanzada en uno de los instrumentos, es
cercana a la obtenida en otros estudios, donde el nimero de la muestra era mas
extenso al tratarse de un programa de formacion en formato MOOC (Lemos et al.,
2019), utilizando el mismo instrumento, pero adaptandose a este contexto.

En definitiva, el estudio presentado, partiendo del conocimiento situado en
un determinado contexto (evaluaciéon con rubrica electrénica gamificada en la
formacion permanente del profesorado), muestra diversas cuestiones y resultados
que podrian ser implementadas en realidades diferentes.
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RESUMEN

La relacidn entre los estudiantes adolescentes y sus progenitores desempefia un papel
crucial en el desarrollo de los primeros; sin embargo, son escasas las investigaciones que
exploran las percepciones de los adolescentes sobre la supervisién parental, especialmente
enrelacidn con las influencias de género. El objetivo de este estudio fue adaptar y validar una
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escala que examinara las percepciones de los estudiantes adolescentes sobre la supervision
parental, diferenciando entre supervisidon paterna y materna. Ademads, se buscé identificar
diferentes perfiles de supervision paterna y materna y explorar cémo estos perfiles son
influenciados por el género de los estudiantes. Participd una cohorte de 869 estudiantes
adolescentes, que proporcionaron datos a través de la «Escala de percepcidn adolescente
de la supervisidon parental». Se analizé la validez de la escala mediante un modelo de
ecuaciones estructurales exploratorio y la fiabilidad de los datos utilizando el coeficiente
Omega de McDonald. Tras comprobar la validez y fiabilidad de la escala, se realizé un analisis
de perfiles latentes para categorizar a los estudiantes en distintos perfiles de supervision en
funcidn de las respuestas. Finalmente, se examind la influencia del género de los estudiantes
en las probabilidades de pertenecer a cada perfil de supervisién parental, tanto en la version
paterna como en la materna de la escala. El anadlisis reveld tres perfiles de supervision
paternay cuatro de supervisién materna, cada uno con caracteristicas Unicas en términos de
intensidad y estilo. Se observé que el género de los adolescentes influia significativamente
en la probabilidad de pertenecer a uno u otro perfil, tanto en la supervisién paterna como
en la materna. Los resultados subrayan la necesidad de adoptar enfoques especificos de
género en la supervision parental. Este enfoque es crucial para apoyar las necesidades de
desarrollo de los adolescentes. El estudio también abre vias para futuras investigaciones y
aplicaciones practicas en contextos educativos y familiares, destacando la importancia de
comprender la dinamica de la supervision parental en relacion con el género.

Palabras clave: supervision parental, estudiantes adolescentes, género, analisis de perfiles
latentes

ABSTRACT

The relationship between adolescent students and their parents plays a crucial role in the
former’s development, yet there is a paucity of research exploring adolescents’ perceptions
of parental supervision, particularly in relation to gender influences. The aim of this study
was to adapt and validate a scale examining students’ perceptions of parental supervision,
differentiating between paternal and maternal supervision. In addition, we aimed to
identify different profiles of paternal and maternal supervision and to explore how these
profiles are influenced by the gender of the adolescents and the parents. A cohort of 869
adolescent students participated, providing data through the «Adolescent Perception
Scale of Parental Supervision». The validity of the scale was analysed using exploratory
structural equation modelling, and the reliability of the data was tested with McDonald’s
Omega coefficient. After testing the validity and reliability of the scale, a latent profile
analysis was conducted to categorise students into different supervision profiles based on
their responses. Finally, the influence of students’ gender on the likelihood of belonging
to each parental supervision profile was examined for both the paternal and maternal
versions of the scale. The analysis revealed three profiles of paternal supervision and four
of maternal supervision, each exhibiting unique characteristics in terms of intensity and
style. Adolescents’ gender was found to significantly influence the likelihood of belonging
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to one or the other profile, both in paternal and maternal supervision. The findings
underscore the need of adopting gender-specific approaches in parental supervision. This
approach is crucial for supporting the developmental needs of adolescents. The study also
opens avenues for further research and practical applications in educational and family
contexts, emphasizing the importance of understanding the nuanced dynamics of parental
supervision in relation to gender.

Keywords: parental supervision, adolescent students, gender, latent profile analysis

INTRODUCCION

La transicion de la nifiez a la adultez es un periodo de gran importancia, marcado
por la necesidad de equilibrar la independencia del adolescente con el control
parental (Gonzdlez-Cdmara et al., 2019). Durante esta etapa, elementos como la
confianza, lasupervisionyelapoyo emocional delos progenitores sonfundamentales
para el bienestar de los jovenes (Keijsers et al., 2012; Melton & Deutsch, 2022). La
supervisién parental, definida como el conocimiento de los progenitores sobre las
actividades de sus hijos (Ponce-Gémez et al., 2023), desempefia un papel esencial
en este contexto. Aunque la autonomia aumenta en la adolescencia, la supervision
sigue siendo vital, pero debe ser percibida como un acto de cuidado, no de control,
para fomentar un desarrollo positivo (Dou et al., 2020; Harris-McKoy & Cui, 2013;
Whitlock, 2006). Si se ejecuta correctamente, esta practica puede ser clave para
prevenir comportamientos de riesgo en los adolescentes.

La influencia del entorno familiar en el rendimiento académico, particularmente
através de la supervisidn parental, ha sido untema de graninterés parala comunidad
investigadora durante décadas (Coleman, 1995; Masud et al., 2015). Los estudios
al respecto han demostrado que existen diferencias significativas en los estilos de
supervisidon entre padres y madres, lo cual tiene implicaciones en dreas como los
estereotipos de género y los estilos de vida (Alemany-Arrebola et al., 2019; Amador
& Monreal-Gimeno, 2010; Cantén et al., 2016). Sin embargo, la informacion
disponible sobre cémo los adolescentes perciben la supervisidon paterna y materna
de diferente forma sigue siendo escasa.

Este estudio tiene como objetivo abordar esta laguna, centrandose en cémo
los estudiantes adolescentes perciben la supervision parental, diferenciando
entre la paterna y la materna. Concretamente, se busca analizar la existencia de
diferentes perfiles de comunicacion paterna y materna en base a la percepcion de
los adolescentes sobre estas. Ademas, también se pretende analizar la influencia
del género de los estudiantes en estos perfiles. De esta forma, no solo se contribuye
a llenar un vacio en la literatura, sino que también se proporciona una vision mas
completa del papel del género de los adolescentes en la dinamica educativa familiar.
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ESTILOS DE SUPERVISION PARENTAL E INFLUENCIA EN LA ADOLESCENCIA

La supervisién que ejercen los progenitores sobre sus hijos es un factor
clave durante la adolescencia. Esta supervisién actia como un escudo protector
contra comportamientos de riesgo, tales como la impulsividad, la delincuencia, el
consumo de sustancias, los problemas de juego, la influencia negativa de los pares y
la desobediencia, ademas de contribuir a la prevencion de problemas emocionales
y de cyberbullying (Elboj-Saso, 2023; Emond et al., 2022; Li et al., 2019; Keogh-Clark
etal., 2021; Ruiz-Hernandez et al., 2019; Yang et al., 2022). En el contexto educativo,
la supervisidn parental influye positivamente en el rendimiento académico, el uso
de estrategias de aprendizaje, la competencia social y la reduccién del absentismo
escolar (Braj$a-Zganec et al., 2019; Seidu et al., 2022; Top et al., 2017). Ademas,
contribuye a la reduccion del estrés, la ansiedad y la depresion, y mejora la
satisfaccion con la vida, la autoestima y el desarrollo integral de los adolescentes
(Gentina et al., 2018; Melton & Deutsch, 2022; Villacencio-Aguilar, 2020; Yap et al.,
2014). Sin embargo, no todos los factores que componen la supervisién parental
tienen el mismo peso y, segun cuales sean los predominantes, pueden dar lugar a
distintos estilos de supervisidon parental que pueden tener diferentes efectos en el
desarrollo del adolescente.

Uno de estos factores de la supervision parental es el control que ejercen los
progenitores sobre sus hijos, que a menudo se divide en las dimensiones de control
conductual y psicoldgico (Barber et al., 2005; Shek & Law, 2015; Zhu & Shek, 2021).
El control conductual se refiere a la supervision y regulacién del comportamiento
de los hijos a través de reglas y normas, lo que resulta esencial para internalizar los
valores sociales (Grolnick & Pomerantz, 2009). Este tipo de control se ha asociado
con resultados positivos en el desarrollo, como la mejora del rendimiento escolar, la
competencia individual, la autodisciplina, el bienestar psicoldgico y el uso adecuado
de internet (Martins et al., 2020; Walters, 2018). Sin embargo, debe ir acompafiado
de apoyo emocional para promover un desarrollo saludable (Baumrind, 1968,
1971). Por otro lado, el control psicoldgico se caracteriza por una crianza intrusiva
que busca manipular los pensamientos y emociones de los hijos. Este tipo de control
inhibe la autonomia de los adolescentes y conduce a resultados negativos, como un
bajo autoconcepto y problemas emocionales y conductuales (Barber & Harmon,
2002; Costa et al., 2015).

Mads alld del control parental, otra dimensidn clave de la supervisidn parental es
el conocimiento que poseen los progenitores sobre las actividades de sus hijos, el
cual puede provenir tanto de la propia supervision como de la autorrevelacién que
realizan los propios adolescentes (Stattin & Kerr, 2000). Durante la adolescencia,
el aumento de la autonomia y de la privacidad lleva a los jévenes a limitar la
informacidn que comparten sobre sus actividades, amistades y paradero (Baudat et
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al., 2022; Smetana, 2010). La autorrevelacién de los adolescentes, que se refiere al
acto de compartir detalles sobre su vida diaria y tiempo libre con sus progenitores,
estd fuertemente influenciada por la calidad de la relacién con sus padres. Los
adolescentes son mds propensos a compartir informacién en un entorno de
confianza, comprensién y buena comunicacién (Alvarez-Garcia et al., 2016; Kerr &
Stattin, 2010). Por el contrario, silos adolescentes perciben que sus progenitores son
controladores o poco receptivos, se reduce su disposicién a compartir informacion
(Soenens et al., 2006; Toki¢ Milakovi¢ et al., 2018). La autorrevelacién de los
adolescentes se presenta como una forma mas eficaz de obtener informacidn sobre
su vida en comparacién con practicas parentales mas intrusivas, como la exigencia
directa de informacion (Liu et al., 2020). Ademas, es un factor clave en el desarrollo
durante la adolescencia (Darling & Tilton-Weaver, 2019; Estlein, 2021; Maccoby,
1992; Maccoby & Martin, 1983; Romera et al., 2021).

Estos hallazgos destacan la importancia del estilo de supervisidon parental para
comprender como los adolescentes gestionan la informacién (Baudat et al., 2022).
No obstante, investigaciones mds recientes han puesto de manifiesto que el género
también influye en la forma en que los progenitores ejercen dicha supervision.

Influencia del género en la supervision parental

Las investigaciones sobre la influencia del género en la supervisidn parental,
diferenciando entre la proveniente del padre o la madre y su impacto sobre los
hijos o las hijas, han mostrado resultados contradictorios. Algunos estudios sefialan
qgue la supervisiéon materna tiene un efecto mas notable sobre los hijos (Xu et
al., 2014). Sin embargo, otros estudios sugieren que la influencia es similar entre
ambos progenitores (Oliva et al., 2008; Parra Jiménez & Oliva, 2006) o que, en
ciertos contextos, la influencia paterna es mayor (Davidov & Grusec, 2006; Hunter
et al., 2015; Lansford et al., 2014). Ademas, algunas investigaciones indican que
las madres tienden a adoptar un enfoque mas afectuoso, mientras que los padres
suelen ser mas autoritarios (McKinney & Renk, 2008; Simons & Conger, 2007). A
pesar de esta mayor calidez materna, también se ha observado que las madres
ejercen un mayor control psicoldgico en comparacién con los padres (Barber & Xia,
2013; Lansford et al., 2014).

Estas diferencias de género en la supervisién parental no se limitan a los
progenitores, ya que también se ha observado que el género del adolescente
influye en la respuesta a las practicas parentales (Mastrotheodoros et al., 2019;
Wu & Li, 2023). Los chicos podrian ser mas susceptibles a practicas negativas como
el castigo y el control excesivo, posiblemente debido a las expectativas sociales de
independencia. Por otro lado, las chicas, socializadas hacia roles mas orientados al
cuidadoy ala familia, podrian ser mas receptivas a practicas benignas. Esto se refleja
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en estudios que indican que los varones son mas propensos a percibir caracteristicas
parentales desfavorables (Dou et al., 2020; He et al., 2019). Sin embargo, Lansford
et al. (2014) encontrd que el control parental afecta mas a los comportamientos
externalizantes de las mujeres. Las percepciones de los adolescentes también se ven
afectadas, ya que las practicas de supervision materna suelen percibirse como mas
positivas que las paternas (Bersabé et al., 2001; Garcia et al., 2011). No obstante,
aqui nuevamente se encuentran resultados contradictorios, ya que otros estudios
muestran que los hijos perciben a sus padres como mas indulgentes y positivos que
las madres (Capano et al., 2016).

Los estudios presentados en esta seccién muestran que no hay un consenso
claro sobre el efecto de las diferencias de género en las practicas de supervision de
padres y madres, asi como en las percepciones de los adolescentes. Esto pone de
manifiesto la necesidad de investigar mas en profundidad cémo el género de los
estudiantes influye en la forma de experimentar diferentes tipos de supervision
parental y cdmo esto varia segun si la supervision proviene del padre o de la madre.
Esta demanda es particularmente relevante en el contexto educativo, donde la
supervisién parental ejerce una influencia importante en el rendimiento académico
y el desarrollo de los adolescentes (Hong et al., 2015; Masud et al., 2015). En
consecuencia, el presente estudio buscard abordar esta necesidad, explorando
como el género de los estudiantes influye en sus percepciones sobre la supervision
parental recibida, diferenciando entre la de los padres y la de las madres.

El presente estudio

Este estudio se centra en analizar cdmo perciben los estudiantes adolescentes
la supervisidn parental. Ademas, se pretende comprender el papel del género de
los estudiantes en la percepcién que tienen de la supervisidon tanto paterna como
materna. Para ello, se adaptard la escala de Stattin & Kerr (2000) para crear la «Escala
de percepcién adolescente de la supervision parental». Tras validar la escala, se
realizard un analisis de perfiles latentes en base a la percepcidn de los estudiantes
sobre la supervisidon paterna y materna. Por ultimo, se analizara la probabilidad de
pertenencia de los estudiantes a cada perfil en funcién de su género, lo que permitira
identificar posibles diferencias en los patrones de percepcion de la supervision
parental entre chicos y chicas. Este trabajo proporcionard un entendimiento mas
profundo sobre como el género de los estudiantes puede influir en la percepcién
de la supervisién tanto paterna como materna. En consecuencia, se establecen
los siguientes objetivos: 1) Validar la «Escala de percepcién adolescente de la
supervisidén parental», tanto la versiéon de supervision paterna como la version
materna; 2) Realizar un analisis de perfiles latentes para identificar diferentes
patrones de supervision parental en ambas versiones de la escala; y 3) Investigar
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la influencia del género de los estudiantes en su probabilidad de pertenecer a
diferentes perfiles de supervisién paterna y materna.

METODO

En esta seccidn se detallan los participantes, el procedimiento y el instrumento
utilizado en este estudio cuantitativo y transversal, que sigue un disefio ex post
facto comparativo-causal. Ademas, se proporciona una descripcién de los métodos
de analisis de datos empleados.

Participantes

El estudio contd con la participacion de 869 estudiantes, con edades
comprendidas entre los 12 y 21 afios, y con una edad promedio de 14.99 afios
(desviacion estandar = 1.85). La distribucidon por género fue equilibrada, con un
50.2% de chicos y un 49.8% de chicas. Estos estudiantes estaban matriculados en
cinco centros de educacion secundaria en Espafia, abarcando instituciones publicas,
privadas y concertadas. En cuanto a su nivel educativo, los participantes iban desde
el primer afio de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) hasta el ultimo afio de
Bachillerato, incluyendo también estudiantes de Ciclos Formativos de Grado Medio.
En la Tabla 1 se muestran las caracteristicas sociodemograficas de la muestra.

Tabla 1
Variables sociodemogrdficas de la muestra

Variable Categoria Porcentaje
12 ESO 21.4
22 ESO 15.1
32 ESO 18.4
Nivel educativo 42 ESO 14.8
12 Bachillerato 20.0
22 Bachillerato 5.3
Ciclo de Grado Medio 5.0
Sin educacion formal - Escuela primaria 22.5
Estudios de la madre secundaria 321
Formacion Profesional - Bachillerato 26.5
Titulacidn universitaria 18.9
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Variable Categoria Porcentaje
Sin educacion formal - Escuela primaria 26.1
Secundaria 27.6
Estudios del padre
Formacion Profesional - Bachillerato 29.7
Titulacién universitaria 16.6
Empleada 55.5
Empleo de la madre
Desempleada 44.5
Empleado 69.8
Empleo del padre
Desempleado 30.2
Familia biparental 73.4
Tipo de familia Familia monoparental 21.0
Familia reconstituida 5.6

Procedimiento

El contacto con los centros educativos se inicié a través de correos electrénicos,
llamadas telefdnicas y visitas presenciales. Los objetivos y requisitos del estudio fueron
explicados claramente a la direccion de las instituciones. Inicialmente, se contactd
con 162 centros urbanos y rurales de diversas regiones de Espafia. De estos contactos,
muchos no respondieron, y otros rechazaron participar, resultando finalmente en la
participacion de solo cinco centros. Se seleccionaron clases al azar para asegurar
una muestra representativa de todas las edades estudiadas. Los padres de los
estudiantes participantes fueron informados sobre el estudio a través de los centros y
se solicitd su consentimiento por escrito. Se acordd un dia y una hora especificos para
administrar la escala en cada centro. Los estudiantes completaron la escala de forma
individual y andnima. El proceso se llevé a cabo en formato papel, bajo la supervision
de un investigador, sin permitir que los estudiantes llevaran la escala a su casa. No se
reportd ningun incidente durante el proceso. Tras la recogida de datos, la informacién
se proces6 siguiendo las directrices universitarias para la investigacion académica,
garantizando la confidencialidad y un manejo ético de los datos.

Instrumento

Se desarrolld la «Escala de percepcion adolescente de la supervision parental»
(Apéndice A) como una adaptacion del trabajo de Stattin & Kerr (2000) para evaluar
tanto la supervision paterna como la materna en el contexto espafiol. La escala
original evaluaba la revelacién del hijo, junto con la solicitud de informacién vy el
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control parental, entre otros factores. En esta adaptacién, se conservaron estas
tres dimensiones principales, pero se refinaron algunos items para reducir la
redundancia (por ejemplo, los items que evaluaban el control parental tendian a
ser repetitivos en cuanto a las preguntas sobre el conocimiento de los padres sobre
las salidas y actividades del adolescente).

Para asegurar la relevancia cultural y la claridad de la escala, los items originales
fueron traducidos y retraducidos por expertos bilinglies. Tras esto, se llevd a cabo
una revision cultural por parte de los investigadores principales, donde se reviso la
redaccion de los items para garantizar que fueran comprensibles para la poblacién
adolescente espafiola.

De acuerdo con los hallazgos de Stattin & Kerr (2000), la escala adaptada fue
disefiada para medir tanto el rol activo de los progenitores en la supervision como
la disposicion del adolescente a compartir informacién, utilizando una escala tipo
Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmente de acuerdo). Los factores
evaluados fueron:

e Control conductual: Este factor evalla el grado de supervisién diaria que los
padres ejercen sobre las actividades de sus hijos. Los items abordan aspectos
como la hora de regreso a casa, los lugares de socializacién y la supervision
del tiempo libre y el uso del dinero. Una puntuacién alta en este factor indica
mayores niveles de supervision.

e Control psicoldgico: Este factor mide el control intrusivo y manipulador que
los padres ejercen sobre los pensamientos y sentimientos de los adolescentes.
Incluye items que reflejan comportamientos como el trato frio y distante, la
induccion de culpa y el castigo constante de las formas de ser y pensar de
los adolescentes. Altas puntuaciones en este factor indican un mayor uso de
tacticas de control y manipulacion.

e Revelacidn: Este factor se relaciona con la medida en la que los adolescentes
comunican aspectos de su vida diaria a sus progenitores. Los items abordan
aspectos como compartir informacidn sobre actividades cotidianas, amigos
y experiencias escolares. Una alta puntuacion refleja una mayor tendencia a
compartir informacién.

Todo esto resultd en una escala adaptada compuesta por 20 items en dos
versiones paralelas, una que aborda la supervisién paterna y otra la supervisién
materna, lo que permite evaluar la percepcién de los adolescentes sobre la
supervisién de ambos progenitores.

Andlisis de datos

Se realizaron dos fases distintas de analisis. La primera se centrd en validar
ambas versiones de la Escala de percepcion adolescente de la supervision parental.
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En la segunda fase, se buscé identificar diferentes perfiles de supervisiéon parental
basados en las respuestas de los estudiantes. Ademas, en esta segunda fase
también se examind la influencia del género del estudiante en la probabilidad de
pertenencia a los perfiles identificados en ambas versiones de la escala (paterna
y materna). Todos los andlisis de datos se llevaron a cabo utilizando MPlus 8.8
(Muthén & Muthén, 2024). Para el manejo de los datos faltantes, se utilizé la técnica
de maxima verosimilitud de informacion completa (en inglés: Full Information
Maximum Likelihood, FIML) para asegurar que durante el analisis se utilizaran todos
los datos disponibles para estimar los parametros de los modelos (Graham, 2012).

Primero, se validé la escala empleando un modelo de ecuaciones estructurales
exploratorio (en inglés: Exploratory Structural Equation Modelling, ESEM;
Asparouhov & Muthén, 2009) para ambas versiones, la paterna y la materna.
Este modelo fue elegido por su capacidad de evaluar una gama mas amplia de
modelos alternativos menos restrictivos en comparacion con el analisis factorial
confirmatorio. Se evaluaron las soluciones de dos a cinco factores y se comprobd
la idoneidad de cada modelo en ambas versiones para determinar el nimero
Optimo de factores. La adecuacion de los modelos se determind comparando
el indice de ajuste comparativo (en inglés: Comparative Fit Index, CFl), el indice
de Tucker-Lewis (en inglés: Tucker-Lewis Index, TLI) y el error de aproximacion
cuadratico medio (en inglés: Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA),
siguiendo las recomendaciones de Milton et al. (2018). Siguiendo los valores
umbral recomendados por Hu & Bentler (1999), se consideraron adecuados valores
de CFl y TLI superiores a .90 y excelentes si excedian .95, mientras que los valores
de RMSEA se consideraron aceptables si eran inferiores a .08 y excelentes si eran
inferiores a .06.

Ademas, se evalud la fiabilidad interna de cada factor en ambas versiones de la
escala utilizando el Omega de McDonald. Se escogié este método sobre el Alfa de
Cronbach debido a su mayor precisiéon (McNeish, 2018). Valores superiores a .75
indican buena fiabilidad, y valores superiores a .90 fiabilidad excelente.

Tras analizar la estructura de la escala y verificar la fiabilidad interna de las tres
subescalas, se realizé un andlisis de perfiles latentes (eninglés: Latent Profile Analysis,
LPA). Este analisis busca explicar la variabilidad dentro de la muestra utilizando
el menor nimero posible de perfiles latentes (Korpipda et al., 2020). Siguiendo
la metodologia empleada en estudios previos (Morin & Marsh, 2015; Stanley et
al., 2017), el LPA permite determinar el nimero de perfiles en base a indices de
ajuste como el criterio de informacién de Akaike (en inglés: Akaike Information
Criterion, AIC), el criterio de informacion bayesiano (en inglés: Bayesian Information
Criterion, BIC) y la prueba de razén de verosimilitud (en inglés: Likelihood Ratio
Test, LRT). Valores mas bajos de AIC y BIC indican un mejor ajuste, mientras que el
LRT determina si un modelo con k perfiles latentes se ajusta mejor que uno con k-1
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perfiles. Un valor p bajo sugiere que un modelo con k grupos proporciona un mejor
ajuste que un modelo con k-1 grupos (Lo et al., 2001).

Se analizaron las soluciones que iban de uno a cinco perfiles para cada version
de la escala, y se establecié el nUmero 6ptimo de perfiles observando cambios
significativos en los valores de AIC y BIC (Morin et al., 2016). Ademas, se usaron
las puntuaciones estandarizadas de los factores para minimizar el impacto de los
errores de medicidn (Justice et al., 2011).

Finalmente, se examind la influencia del género de los estudiantes en la
probabilidad de pertenencia a los perfiles de supervision paterna y materna
utilizando el método Bolck-Croon-Hagenaars (BCH; Asparouhov & Muthén, 2014b;
Bolck et al., 2004). A diferencia del ANOVA tradicional, este método permite
considerar la probabilidad de que cada individuo pertenezca a cada perfil, en lugar
de asumir que cada individuo pertenece exclusivamente a un perfil (Asparouhov &
Muthén, 2014a). Al emplear esta técnica, es posible determinar si existen patrones
de pertenencia a los perfiles diferentes seguin el género del estudiante, lo que
indicaria diferencias en la percepcién de la supervisidn ejercida por los padres y por
las madres.

RESULTADOS

De todos los participantes, 800 respondieron a la version paterna de la escala 'y
843 a la versién materna. Esta diferencia en las respuestas ocurrié porque algunos
estudiantes solo respondieron a una de las versiones de la escala. Esto pudo deberse
al hecho de que algunos estudiantes solo tenian un progenitor o porque decidieron
no responder una de las versiones, ya que no era obligatorio completar ambas.
Sin embargo, dado que la discrepancia entre las versiones no fue significativa, este
problema se resolvié utilizando la técnica FIML.

En las siguientes secciones se presentan los resultados del andlisis de validacion
y fiabilidad de ambas versiones de la «Escala de percepcion adolescente de la
supervisién parental». Posteriormente, se presentan los resultados del analisis de
perfiles latentes y de la influencia del género de los estudiantes en la probabilidad
de pertenencia a cada perfil.

Validacidn y fiabilidad de la «Escala de percepcidn adolescente de la supervisién
parental»

Para alcanzar los objetivos de este estudio, se adaptd la escala de Stattin & Kerr
(2000) para desarrollar dos versiones de la Escala de percepcion adolescente de la
supervisién parental, una centrada en la supervisién paternay otra en la supervision
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materna. Ambas versiones constaban de un total de 20 items andlogos, evaluando
tres subescalas. Los resultados de los modelos ESEM utilizados para probar la
estructura factorial de la escala se presentan a continuacion (Tabla 2).

Tabla 2
indices de ajuste de los distintos ESEM

Versign umero de X gl CFI L RMSEA
factores
2 1405.960* 151 934 917 .102
3 587.503* 133 976 .966 .065
Padres
4 267.993%* 116 992 .987 .040
5 206.449%* 100 994 .989 .036
2 1719.893* 151 904 .880 111
3 583.439%* 133 973 961 .063
Madres
4 280.357* 116 .990 .984 .041
5 186.649* 100 .995 .990 .032

Nota. gl = grados de libertad, CFl = indice de ajuste comparativo; TLI = indice de Tucker-Lewis; RMSEA = error de
aproximacion cuadratico medio; * = p <.01.

Los indices de ajuste indican que las soluciones de dos factores son inadecuadas
en ambos casos. Por otro lado, las soluciones de tres a cinco factores resultaron
satisfactorias, con indices de ajuste que van desde buenos hasta excelentes.
Siguiendo las recomendaciones de Worthington & Whittaker (2006), se opté por
retener la solucién de tres factores, ya que se alinea mas con la interpretacién
tedrica. Las cargas factoriales estandarizadas para cada item se presentan en la
Tabla 3.

Tabla 3
Cargas factoriales estandarizadas del modelo ESEM de tres factores

Versidn paterna Versiéon materna

item Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 1 Factor 2 Factor 3

Factor 1: Control conductual

ftem 1 744 -.016 .091 .709 -.03 .058
ftem 2 .916 -.027 -.021 .894 -.016 -.043
ftem 3 .854 -.042 .025 .800 -.094 .015
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Versidn paterna Version materna
item 4 482 .106 314 .537 147 177
item 5 .743 .040 .027 .733 .016 -.050
item 6 .559 .105 .162 .547 115 .119
Factor 2: Control psicolégico
item 7 .288 .619 -11 .162 .633 -.096
item 8 .143 .768 .006 .030 .836 .062
item9 -.035 .867 .036 -.031 .879 -.013
item 10 .213 .675 -.038 .136 .637 -.028
item 11 .001 .698 .082 -.066 .698 .002
ftem 12 -.100 .646 .061 -.167 .675 137
Factor 3: Revelacion
item 13 -.021 -.003 .851 .086 -.001 .809
ftem 14 .001 .041 .888 135 .019 811
item 15 .046 .082 .871 .143 .06 .813
item 16 .016 -.059 771 .001 -.032 .764
ftem 17 .166 -.064 .575 .198 -.094 545
item 18 .037 -.056 .776 .009 -.08 .746
item 19 -.096 .010 .842 -.030 -.078 .784
item 20 -.039 -.076 .860 -.034 -.073 .820

Las cargas factoriales fueron consistentes con cada factor en la mayoria de los
casos. Algunos items (4 y 6) mostraron cargas cruzadas entre factores, pero dado
que los valores de estas cargas cruzadas no fueron altos, se puede afirmar que el
ESEM apoyd la estructura de tres factores propuesta.

Después de confirmar la estructura factorial de ambas versiones de la escala
de supervision parental, se evalué la fiabilidad interna de cada uno de los tres
factores identificados: control conductual, control psicolégico y revelacion. Los
resultados indicaron niveles de fiabilidad que van de buena a excelente para todos
los factores en ambas versiones de la escala. Concretamente, los valores del Omega
de McDonald en los factores de control conductual y control psicoldgico fueron
superiores a .75, indicando una buena fiabilidad, y superiores a .90 en el factor
de revelacion, reflejando una fiabilidad excelente. Estos hallazgos confirman la
fiabilidad de la escala tanto en la versién paterna como materna.

Educacién XX1, 28(1), 337-368 349



Mulero-Henriquez et al. (2025)

Andlisis de perfiles latentes de supervision parental

Después de confirmar la estructura factorial y la fiabilidad interna de la escala,
se llevd a cabo un LPA probando soluciones de uno a cinco perfiles (Tabla 4).

Tabla 4
indices de ajuste de los modelos de andlisis de perfiles latentes

Numero de

Version perfiles AIC BIC LTR p % GP
1 6822.905 6851.013 - 100
2 6259.855 6306.701 .000 24.00
Padres 3 6079.751 6145.335 .000 21.40
4 5999.591 6083.914 .000 10.76
5 5920.136 6023.198 .000 5.60
1 7188.991 7217.413 - 100
2 6790.273 6837.642 .000 15.70
Madres 3 6622.798 6689.115 .000 14.70
4 6508.15 6593.416 .000 8.30
5 6458.377 6562.59 .000 1.50

Nota. AIC = Criterio de informacion de Akaike; BIC = Criterio de informacién bayesiano; LRT p = valor p de la prueba
de razén de verosimilitud; % PG = Porcentaje de sujetos en el grupo mas pequefio.

El analisis reveld que los resultados de cinco perfiles en ambas versiones de las
escalas no fueron satisfactorios. Esto se debié a que el perfil con la menor cantidad
de sujetos contenia un porcentaje muy bajo en ambos casos, y las soluciones con un
numero muy pequeio de participantes en un perfil pueden no ser representativas
de un Unico perfil latente (Marsh et al., 2009). Para decidir entre las soluciones
restantes, se realizé una comparacion visual de los indices AIC y BIC, ya que todos
mostraron un valor p bajo en la prueba de razén de verosimilitud. Al representar
graficamente estos indices, se optd por un modelo de tres perfiles en el caso de la
version de supervision paterna, y un modelo de cuatro perfiles para la version de
supervisién materna. Esto se debid a que esos modelos marcaron el punto donde
la pendiente del grafico de codos (Figura 1) comenzd a nivelarse, indicando una
soluciéon éptima.
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Figura 1l
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En cuanto a las diferencias entre los perfiles (Figura 2), en la versién de la escala
de supervisién paterna, el Perfil 1 agrupd al 21.40% de los estudiantes. Este perfil se
caracterizo por estudiantes que percibieron menos control conductual y psicoldgico
en comparacién con el promedio, pero que mostraron una menor tendencia a la
revelacién de informacion. Por el contrario, el Perfil 2, que incluyd al 38.50% de
la muestra, se distinguié por incluir a estudiantes con mayores percepciones de
control conductual y psicolégico en comparacion con el promedio y poca tendencia
hacia la revelacion. Finalmente, el Perfil 3, formado por el 40.10% de la muestra,
estuvo formado por estudiantes que percibieron un alto control conductual, bajo
control psicolégico y una alta tendencia a la revelacion.
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En la versién materna, las tendencias de los perfiles fueron similares, pero
se encontré un perfil adicional. El Perfil 1, que agrupé al 48.60% de la muestra,
resultd ser andlogo al Perfil 3 de la versidn paterna. Es decir, en este grupo los
estudiantes percibieron un alto control conductual y un bajo control psicoldgico,
y eran propensos a revelar informacion. Mientras tanto, los Perfiles 2 (8.30%) y 3
(22.70%) fueron analogos al Perfil 1 encontrado en la versién paterna, incluyendo
estudiantes con bajos niveles de percepcion en todos los factores. Sin embargo, se
puede observar que, en el caso de la supervision materna, los estudiantes estan
distribuidos en un perfil donde esta percepcion es mas pronunciada (Perfil 2) y otro
donde la percepcion negativa de estos factores es mas moderada (Perfil 3). Por
ultimo, el Perfil 4 (21.20%) se caracterizd por incluir a estudiantes con altos valores
en los factores de control conductual y psicolégico, y bajos valores en el factor de
revelacién, similar al Perfil 2 encontrado en el caso de supervision paterna.

Figura 2
Medias de cada factor para cada perfil identificado en el andlisis de perfiles latentes
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Influencia del género del estudiante en la supervision parental percibida

Por ultimo, comprobamos si el género de los estudiantes influia en su
probabilidad de pertenecer tanto al perfil de supervisién paterno como al materno
(Tabla 5).

Tabla 5
Resultados del andlisis de las diferencias de género en la pertenencia a cada perfil

Perfil Género del estudiante Probabilidad de pertenecer al perfil

Version paterna

1 Chico .668
1 Chica 332
2 Chico .523
2 Chica A77
3 Chico 402
3 Chica .598

Overall test: X? = 30.038%, gl =2

perfil 1 vs. perfil 2: X?=7.047*%,gl=1
perfil 1 vs. perfil 3: X*=29.994%, gl =1
perfil 2 vs. perfil 3: X2=5.717*,gl=1

Version materna

1 Chico 425
1 Chica .575
2 Chico .784
2 Chica .216
3 Chico .640
3 Chica .360
4 Chico 413
4 Chica .587

Overall test: X2 = 43.953*, gl =3

perfil 1 vs. perfil 2: X*=35.203%,gl=1
perfil 1 vs. perfil 3: X?=10.262%,gl=1
perfil 1 vs. perfil 4: X?=0.050,gl=1
perfil 2 vs. perfil 3: X*=3.590, gl=1
perfil 2 vs. perfil 4: X?>=28.960%, gl = 1
perfil 3 vs. perfil 4: X*=9.821%,gl=1

Nota. gl = grados de libertad, * = p <.05.
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En la Tabla 5 se puede observar que, para la versidn de supervision paterna,
la influencia del género de los estudiantes en la probabilidad de pertenecer a un
perfil u otro fue estadisticamente significativa en todos los casos. Por el contrario,
en la versidn de supervisién materna, el género no influyd significativamente en la
probabilidad de pertenecer a un perfil concreto al comparar los Perfiles 1y 4, asi
como los Perfiles 2 y 3, pero si influyd en la probabilidad de pertenecer en el resto
de los casos.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo principal de esta investigacion fue comprender como los estudiantes
adolescentes perciben la supervisién parental, tanto paterna como materna. Para
ello, se establecieron los siguientes tres objetivos especificos: 1) Validar la «Escala de
percepcién adolescente de la supervisidn parental», tanto la versidn paterna como
la materna; 2) Realizar un andlisis de perfiles latentes para identificar diferentes
patrones de supervision parental en ambas versiones de la escala; y 3) Investigar
la influencia del género de los estudiantes en la probabilidad de pertenecer a
diferentes perfiles de supervisidén paterna y materna.

Con respecto al primer objetivo especifico, los resultados confirman tanto la
validez como la fiabilidad de la escala. Los modelos ESEM mostraron que la solucién
de tres factores fue la mas adecuada y coherente con la interpretacion tedrica.
Ademas, el analisis de fiabilidad revel6 valores del Omega de McDonald superiores
a .75 en los factores de control conductual y psicoldgico, y superiores a .90 en el
factor de revelacién, demostrando la fiabilidad del instrumento.

Para abordar el segundo objetivo, se realizdé un andlisis de perfiles latentes,
resultando en tres perfiles para la supervisidn paternay cuatro perfiles en el caso de
la supervisiéon materna. En cuanto a los perfiles de la version paterna, se comprobéd
la existencia de dos perfiles de «supervisidn paterna deficiente». Concretamente, el
Perfil 1 se caracteriza por un bajo control conductual y un bajo control psicoldgico,
mientras que el Perfil 2 se caracteriza por cierto control conductual, pero
principalmente por control psicolégico, coincidiendo ambos perfiles en una baja
revelacién. Por el contrario, el Perfil 3 se caracteriza por un alto control conductual,
bajo control psicoldgico y alta revelacion, por lo que se podria interpretar como un
perfil de «buena supervision paterna».

Respecto a los perfiles de supervisién materna, el Perfil 1 mostré un patrén de
«buena supervision materna», caracterizado por control conductual y revelacion,
con bajo control psicoldgico. Sin embargo, los tres perfiles restantes reflejan una
«supervision materna deficiente». El Perfil 2 se caracteriza por bajos niveles de
control conductual, control psicolégico y revelacién, el Perfil 3 también presenta
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esta tendencia, pero en menor grado en los tres factores, y el Perfil 4 muestra un
alto control psicoldgico y cierto control conductual, pero baja revelacion.

Comparando los perfiles entre las versiones materna y paterna, se observa que
el Perfil 2 y el Perfil 3 de la versién materna coinciden con el Perfil 1 de la versidn
paterna, mientras que el Perfil 4 de la version materna coincide con el Perfil 2 de la
versidn paterna. Todos estos perfiles pueden clasificarse dentro de la categoria de
«supervision deficiente». Por el contrario, el Perfil 1 de la versién materna coincide
con el Perfil 3 de la versidon paterna, y pueden ser clasificados bajo la categoria de
«buena supervision».

Los perfiles de «buena supervisién parental», tanto de la supervisiéon paterna
como de la materna, suponen un resultado prometedor, ya que la mayoria de los
estudiantes fueron clasificados en estos perfiles. Esto es positivo, ya que trabajos
previos indican que el control conductual estd positivamente asociado con el
bienestar, la autodisciplinay la competencia individual (Martins et al., 2020; Walters,
2018) de los adolescentes, de tal manera que hace que el adolescente se sienta lo
suficientemente bien para que decida revelar informacién sobre su vida diaria.

Sin embargo, los resultados también revelan un hecho preocupante, ya que casi
la mitad de los estudiantes fueron clasificados dentro de los perfiles de «supervisién
parental deficiente». Estos perfiles, caracterizados por un bajo control conductual y
una baja revelacion, o por una dominancia del control psicolégico acompanado de
baja revelacién, son motivo de seria preocupacion. Los estudiantes pertenecientes
a estos perfiles podrian sentir una limitacién en su autonomia, lo que puede llevar
a resultados perjudiciales como un bajo autoconcepto o a problemas emocionales
y conductuales (Barber & Harmon, 2002; Costa et al., 2015). Ademas, estos perfiles
pueden estar asociados a una menor comunicacion y supervision, factores que se
han vinculado con un mayor riesgo de abandono escolar (Afia et al., 2019). Dada la
alta proporcidn de estudiantes en estos perfiles, este problema precisa de atencion
debido a sus posibles implicaciones a largo plazo en el bienestar y desarrollo de los
adolescentes. Como sugieren Stattin & Kerr (2000), mejorar la relaciéon padre-hijo
fomentando una comunicacién abierta y una mayor confianza podria conducir a
una supervisién parental mas positiva.

Otro resultado interesante respaldado por la literatura es que los perfiles con
medias mas altas en revelacién también tienen puntuaciones mas altas en control
conductual y puntuaciones mas bajas en control psicolégico. Esta afirmacion
se alinea con la investigacion de Barber y sus colegas (Barber & Harmon, 2002;
Barber & Xia, 2013; Barber et al., 2005), quienes encontraron que ambos tipos
de control tenian efectos opuestos. Los resultados de este estudio coinciden con
los hallazgos previos que indican que las madres, a pesar de ser mas calidas en su
comunicacién, tienden a ejercer mas control psicoldgico (Barber & Xia, 2013), como
se ve en el Perfil 4 de la versidén de supervisién materna. Por otro lado, ninguno de
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los perfiles paternos mostré valores altos en este factor. Ademas, Soenens et al.
(2006) demostraron que un alto control psicoldgico influye negativamente en el
éxito académico y en las relaciones sociales, haciendo que los adolescentes sean
mas vulnerables a problemas de externalizacién. Estos hallazgos, junto con los
resultados de Baudat et al. (2022), sugieren que los padres pueden promover la
revelacién de sus hijos iniciando conversaciones con ellos, siempre y cuando eviten
adoptar comportamientos intrusivos.

Finalmente, respecto al tercer objetivo, se analizd el impacto del género de
los estudiantes en la probabilidad de pertenecer a los perfiles de supervisidon
paterna y materna, y se encontraron diferencias significativas en ambas versiones.
En cuanto a la supervision paterna, los resultados indican que los chicos tienen
mas probabilidades de pertenecer al Perfil 1 (66.8%) y al Perfil 2 (52.3%), ambos
caracterizados por una «supervisién deficiente». Por otro lado, las chicas tienen
mas probabilidades de pertenecer al Perfil 3 (59.8%), que representa una «buena
supervisién». Ademads, se observaron diferencias significativas en todas las
combinaciones de perfiles cuando se analizaron individualmente.

En el caso de la supervisién materna, los hallazgos sugieren que los chicos
tienen mds probabilidades de pertenecer a los Perfiles 2 (78.4%) y 3 (64.0%),
ambos categorizados como «supervision deficiente». Las chicas, por otro lado,
tienen mas probabilidades de pertenecer al Perfil 1 (57.5%), que es el perfil de
«buena supervision», pero también al Perfil 4 (58.7%), otro perfil de «supervision
deficiente». Se encontraron diferencias significativas al comparar la probabilidad de
pertenecer a los Perfiles 1y 2, Perfiles 1y 3, Perfil 2y 4, y Perfil 3 y 4. Sin embargo,
estas diferencias no se observaron al comparar la probabilidad de pertenecer
a los Perfiles 1 y 4 o Perfiles 2 y 3, indicando que el género no es una variable
diferenciadora en estos casos.

La literatura existente sobre supervision parental y diferencias de género
indica que las chicas a menudo experimentan mayores restricciones y supervision
en comparacién con los chicos (Alvarez-Garcia et al., 2018; Svensson, 2003).
Estos resultados se alinean con los de la presente investigacion, donde el Perfil 3
en la versién paterna y el Perfil 1 en la versién materna —ambos asociados con
una «buena supervision parental»— son mas propensos a incluir estudiantes
femeninas. Ademas, el Perfil 4 en la versidn materna, caracterizado por un alto
control psicoldgico, también muestra una alta probabilidad de pertenencia en el
caso de ser chica, lo que sugiere una tendencia de las madres a ejercer mas control
psicoldgico sobre las hijas.

La influencia del género de los estudiantes en la probabilidad de que estos
pertenezcan a los diferentes perfiles de supervisién parental sugiere que las
estrategias de supervisidon pueden estar influenciadas por estereotipos de género,
donde a los chicos a menudo se les otorga mas autonomia y una supervisién menos
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estricta (Endendijk et al., 2016). Este trato diferencial podria estar influenciado
por creencias sociales donde se ve a los chicos como necesitados de una mayor
independencia, mientras que las nifias se consideran como necesitadas de
proteccidén y orientacion (Endendijk et al., 2017; Ramaci et al., 2017). Sin embargo,
la falta de diferencias significativas al comparar los Perfiles 1y 4 o los Perfiles 2y 3
en el caso de la versidn de supervisién materna indica que, aunque el género juega
un papel importante, no es el Unico factor que determina el tipo de supervision
percibida. Esto sugiere que otros factores, como el comportamiento del adolescente,
su personalidad o la dindmica familiar también pueden influir en los estilos de
supervision (Crick, 2003; Devore & Ginsburg, 2005; Rueger & Malecki, 2011).

Estos resultados subrayan la importancia de considerar el género de los
estudiantes adolescentes en las intervenciones destinadas a modificar el tipo de
supervision parental. Es importante reconocer que, aunque los comportamientos
protectores pueden tener buenas intenciones, también pueden llevar a un exceso
de control, limitando el desarrollo de la autonomia y la autorregulacién en los
chicos y las chicas.

En conclusidn, esta investigaciéon contribuye a una mejor comprensién de
la percepcién de los adolescentes sobre la supervisién paterna y materna, y del
impacto del género de los estudiantes en esta percepcion. Los hallazgos mas
destacables fueron el descubrimiento de varios perfiles de «supervisién parental
deficiente», tanto en el caso de los padres como en el de las madres, y de dos
perfiles «buena supervision parental» uno en el caso de cada progenitor. Ademas,
cabe destacar la influencia del género de los estudiantes encontrada al examinar la
probabilidad de que pertenecieran a uno u a otro perfil. Este hallazgo es clave, ya
gue pone de manifiesto el potencial de enfoques que consideren el género del hijo
a la hora de modificar el estilo de supervision parental. Ademas, la identificacion de
perfiles de «buena» y «deficiente» supervision basados en el control conductual,
el control psicolégico y la revelacidon proporciona un marco claro para que
investigadores, padres y educadores comprendan mejor y aborden las necesidades
de los adolescentes.

LIMITACIONES

En esta investigacion existen varias limitaciones que restringen la generalizacion
de los hallazgos. En primer lugar, la informacion recopilada corresponde a
estudiantes de entre 12 y 21 afios, pero solo se obtuvo su percepcién sobre la
supervisién parental, sin contrastarla con otras fuentes, como los padres de estos
estudiantes. Esta dependencia de los autoinformes como Unica estrategia de
recoleccion de datos es vulnerable a sesgos como el de la deseabilidad social. La
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obtencidn de datos de diversas fuentes podria mejorar la fiabilidad de los hallazgos
(Thurmond, 2001).

En segundo lugar, aunque existen evidencias de estudios longitudinales que
sugieren que las practicas de crianza se mantienen estables durante la adolescencia
(Parra Jiménez & Oliva, 2006; Van Heel et al., 2019), otras investigaciones indican
posibles variaciones segun la edad (Spera, 2005; Wang et al., 2011). En el segundo
caso, estas diferencias pueden influir en los resultados de esta investigacién, por
lo que se recomienda que futuros estudios consideren un andlisis diferenciado por
grupos de edad para explorar estas variaciones con mayor detalle.

En tercer lugar, solo se estudiaron las variables relevantes de la escala (control
conductual, control psicolégico y revelacién) y el género de los estudiantes, dejando
fuera otras posibles covariables que podrian afectar los resultados de manera directa
oindirecta. Por ejemplo, el estado familiar podria ser una variable a tener en cuenta
en futuros estudios, ya que se ha demostrado que el tipo de familia influye en el
bienestar de los adolescentes y en sus percepciones sobre las practicas parentales
(Mupinga et al., 2002; Nahkur & Kutsar, 2022). Ademas, otros factores importantes
como el contexto del pais, el tipo de institucion educativa, el nivel educativo de los
padres y el tipo de familia no fueron analizados. Estas variables pueden influir en las
practicas de supervisién parental y en las percepciones de los adolescentes sobre
los tipos de supervision ejercidos por sus madres y padres (Devore & Ginsburg,
2005; McFarlane et al., 1995; Rueger & Malecki, 2011). Es importante que futuras
investigaciones incorporen estas variables para obtener una comprensidon mas
completa de la dinamica de la supervisidn parental.

Finalmente, un estudio longitudinal permitiria una comprensién mas completa
de cémo las practicas parentales y las percepciones de los adolescentes sobre
dichas practicas pueden cambiar a lo largo del tiempo, proporcionando una mejor
perspectiva sobre la dindmica de la supervisidon parental en las diferentes etapas
del desarrollo.

FUTURAS DIRECCIONES

Los resultados de este estudio sugieren la necesidad de realizar mas
investigaciones para desarrollar programas de intervencién destinados a la mejora
de la supervision parental de estudiantes adolescentes. Dichos programas deberian
estar orientados a mejorar y promover la revelacién, reducir el control psicoldgico
y fortalecer los aspectos de control conductual en las practicas cotidianas. Este
enfoque permitiria una mejora de la comunicacién bidireccional en la que, en caso
de que el adolescente enfrente dificultades en cualquier aspecto de su vida, pueda
revelarlas voluntariamente a sus padres. Como consecuencia, los padres podran
ayudar a resolver los problemas que generen preocupacién o malestar a sus hijos.
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APENDICES

Apéndice A
Escala de percepcion adolescente de la supervision parental

Numero item Factor
1 Intenta saber a donde voy cuando salgo. Control conductual
2 Si vuelvo tarde a casa me pregunta por qué y con quién estuve. Control conductual
3 53:::;)32:5;? sabado noche debo decirle antes donde voy y Control conductual
4 Intenta saber qué hago en mi tiempo libre. Control conductual
5 Pone limites a la hora que debo volver a casa. Control conductual
6 Me pregunta en qué gasto el dinero. Control conductual
7 rIET?aT:rr:?s amable conmigo cuando no hago las cosas a su Control conductual
8 Me hace sentir culpable cuando no hago lo que quiere. Control conductual
9 Me trata de forma fria y distante si hago algo que no le gusta. Control psicolégico
10 Me dice que él/ella tiene razén y no debo llevarle la contraria. Control psicolégico
11 Me castiga y sanciona continuamente mi forma de ser y pensar. ~ Control psicoldgico
12 Deja de hablarme cuando se enfada conmigo. Control psicolégico
13 Le cuento lo que hago en mi tiempo libre. Revelacion
14 Le cuento lo que hago cuando salgo. Revelacion
15 Le cuento dénde estoy en mi tiempo libre. Revelacion
16 Ia_;?;at;llo sobre los problemas que tengo con mis amigos y Revelacion
17 Conoce quiénes son mis amigos/as. Revelacion
18 Cuando llego de las clases le cuento cdmo me ha ido el dia. Revelacion
19 aA;rgw:::ug)she pregunte, le cuento cémo me va en las diferentes Revelacion
20 Te gusta contarle lo que haces y donde vas a él/ella. Revelacion

Nota. Ambas versiones tienen los mismos items, pero la formulacién cambia para referirse a la supervision paterna
o materna.
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