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CIBERVIOLENCIA €N LA PAREJA ADOLESCENTE: ANALISIS
TRANSCULTURAL Y DE GENERO €N CENTROS DE SECUNDARIA

Cyberdating abuse among High School students:
a cross-cultural and gender analysis

VERONICA C.CALAY MARIA DEL CARMEN MARTINEZ GIL
Universidad de Almeria (Esparia)

DOI: 10.13042/Bordon.2022.91342
Fecha de recepcion: 01/12/2021  Fecha de aceptacion: 10/02/2022
Autora de contacto / Corresponding author: Verdnica C. Cala. E-mail: vcc284 @ ual.es

INTRODUCCION. La ciberviolencia en las relaciones de parejas adolescentes es un problema
educativo y de salud que cuenta, cada vez, con mayor presencia en la sociedad espanola, siendo,
sin embargo, escasamente abordado en contextos multiculturales. Este estudio tiene como obje-
tivo analizar la ciberviolencia en las relaciones de noviazgo en mujeres y hombres adolescentes
autéctonos/as y de origen extranjero en la provincia de Almeria. METODO. Se realiza una inves-
tigacion transversal mediante encuesta en una muestra de 1219 alumnos de secundaria (619
chicas y 545 chicos) de la provincia de Almeria, de origen espanol, marroqui y rumano, de entre
12-20 afios, que han tenido alguna pareja sentimental. Para ello, se utilizan las Escalas de Victi-
mizacion de la Ciberviolencia, de Perpetracion de la Ciberviolencia y de Justificacion de la Vio-
lencia, todas extraidas del cuestionario VPA-RC. RESULTADOS. Se presentan niveles altos de
victimizacion y perpetracion de la ciberviolencia en las relaciones de parejas adolescentes, con
mas de la mitad de los jovenes que sufre y ejerce violencia. Asimismo, existe una elevada tenden-
cia hacia la justificacion de la violencia, significativamente superior en hombres. No existen dife-
rencias de género en términos globales en la victimizacion de la ciberviolencia, pero si en su
perpetracion y en la justificacion de la violencia, siendo la ciberagresion mayoritariamente reco-
nocida por mujeres y la justificacion por hombres. Un estudio detallado refleja que las mujeres
suelen perpetrar formas de ciberviolencia de impacto individual (control y espionaje), mientras
que los hombres llevan a cabo ciberviolencia de impacto social (publicar imagenes). También se
aprecian diferencias segun el origen cultural, siendo los adolescentes hijos de padres marroquies
quienes reconocen sufrir y ejercer mas ciberviolencia en las relaciones de noviazgo entre adoles-
centes. DISCUSION. Este estudio muestra la importancia de prevenir las ciberviolencias desde
una perspectiva transcultural.

Palabras clave: Ciberviolencia en la pareja, Adolescentes, Espanoles, Marroquies, Rumanos.
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Introduccion

Los dispositivos digitales y las herramientas vir-
tuales han transformado los modos de relacion,
interaccion y comunicacion interpersonal (Es-
tébanez, 2018; Urquijo, 2017). Estos cambios
tienen un impacto especialmente evidente so-
bre los adolescentes que actualmente confor-
man la primera generacion plenamente nativa
digital. Muestra de ello es, segtn los datos del
INE (2020), que el 69.5% de los adolescentes
de entre 10-15 afos tienen teléfono movil, un
91.5% hacen uso de ordenador y el 94.5% de
Internet, y entre los de 15-19 anos las cifras as-
cienden hasta el 99%. Berardi (2007) ha denomi-
nado a esta generacion “posalfabética” porque
entiende que se trata de la primera generacion
para la cual el alfabeto no ha tenido la funcion
formativa que tuvo en las anteriores, transfor-
mando sus coordenadas espacio-temporales,
su relacion con la corporalidad, sus formas co-
municativas y sus malestares psicosociales —mas
expuestos a estrés y el sufrimiento psiquico por
la sobrecarga y sobreaceleracion de estimulos,
informacion y exigencias—. Esta mutacion
digital tiene repercusiones en la definicion de
su identidad personal, virtual y social, al igual
que en la construccion de sus patrones de re-
laciones, que son cada vez mds susceptibles a la
intrusion y al control (Donoso-Vazquez y Re-
bollo-Cataldn, 2018). La esfera virtual también
modifica el modo de establecimiento, mante-
nimiento y fin de las relaciones sentimentales y
sexuales, asi como las formas de violencia en
la pareja, siendo cada vez mas comunes las ma-
nifestaciones y expresiones de ciberviolencia
(Donoso-Vazquez, 2018; Estébanez, 2018).

Ciberviolencia en la pareja adolescente

La ciberviolencia en la pareja ha sido definida
como un conjunto de comportamientos rei-
terados a través del entorno virtual, que son
realizados con el proposito de danar, menosca-
bar o controlar al otro componente de la pareja
(Borrajo et al., 2015; Reed et al., 2017). Las TIC

actuan como instrumento utilizado por parejas
o exparejas a fin de ejercer diferentes tipos de
agresiones, tales como conductas de control y
amenazas, ocasionadas mayoritariamente por
celos y discusiones (Borrajo y Gamez-Guadix,
2016). Las conductas mds comunes identifi-
cadas por Martin-Montilla et al. (2016) com-
prenden la cesion de la privacidad a la pareja a
través de la entrega de contrasenas; el espiona-
je o robo de correos y contraseiias; amenazar
con mostrar imdgenes o informacién; contro-
lar las interacciones en redes; o publicar ima-
genes o informacion, logrando intimidar, te-
ner cierto control y arrebatar la personalidad y
la intimidad de la pareja. Este tipo de actos
inadecuados ocasionan un problema de salud
publica grave, dado que afecta de manera ne-
gativa a nivel social, psicologico, como indi-
can Borrajo y Gamez-Guadix (2016), Burke et
al. (2011), David-Ferdon y Feldman (2007) o
Vagi et al. (2015), y educativo, como afirman
Aguaded-Ramirez y Ponce-Gonzdlez (2020). Asi-
mismo, el inicio de los comportamientos ci-
berviolentos se estd registrando a edades cada
vez mds tempranas, comenzando en torno a los
13 anos y reproduciéndose en las siguientes
relaciones (Jiménez-Cortés et al., 2018; Thulin
et al., 2022).

Los registros sobre la prevalencia del fenomeno
van en ascenso. Asi, los estudios sobre cibervio-
lencia realizados en el contexto espafiol mues-
tran altos niveles de ciberviolencia entre ado-
lescentes (Borrajo y Gdmez-Guadix, 2016; Cava
y Buelga, 2018; Martin-Montilla et al., 2016;
Urquijo, 2017). Machimbarrena et al. (2018) se-
nalan que en torno al 50% de los jovenes decla-
ra haber sufrido violencia en la pareja. Donoso-
Vazquez et al. (2018) concluyen que todos/as
los/las encuestados/as en alguna ocasion han
ejercido, han sido victimas o espectadores de
este tipo de agresiones en entornos virtuales.
Estas cifras de violencia virtual se han asociado
a sistemas caracterizados por tener creencias se-
xistas, asentadas sobre un orden social patriar-
cal, que normalizan y justifican la violencia
(Bonilla-Algovia et al., 2017).
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Debates en torno a la ciberviolencia

Existen distintos aspectos polémicos en torno a
las ciberviolencias en las parejas adolescentes.
Una de las controversias surge de la comparati-
va entre las violencias online y offline (Rodri-
guez-deArriba et al., 2021). Se han evidenciado
similitudes entre los comportamientos online
con las dinamicas sociales, de género y étnico-
raciales (offline) preexistentes en la sociedad
(Cavaetal., 2015; Cavay Buelga, 2018; Ferndn-
dez-Fuertes y Fuertes, 2010; Lorente, 2018;
Muiniz-Rivas et al., 2015). Sin embargo, tam-
bién se han descrito distintos guiones compor-
tamentales sexuales, cultural sexual scripts, se-
gun si el escenario cultural es social (offline) o
interactivo (online) (Simon y Gagnon, 1987; So-
riano-Ayala et al. 2020). La nueva cultura sexual
virtual presenta caracteristicas especificas como
son el anonimato, las identidades virtuales, el
distanciamiento, la exposicion de la vida intima
y privada y la posibilidad de mayor control que
favorecen el desarrollo de otras formas de ejer-
cer ciberviolencia en la pareja (Estébanez, 2018;
Lorente, 2018). Otro aspecto también asociado a
las nuevas formas de ciberviolencia se debe a la
transicion hacia un modelo amoroso escindido e
hibrido que preserva aspectos propios de una
ideologia romadntica tradicional —exclusividad,
celos, entrega, cesion de libertad, control—, al
tiempo que facilita los marcos de intercambiabi-
lidad de un amor liquido, feminista y neoliberal
—desapego, reemplazo, ruptura y acumula-
cion— (Soriano-Ayala et al., 2021).

Por otra parte, surgen planteamientos diversos
sobre el papel del género en las ciberviolencias.
En este contexto, hay trabajos que sustentan la
hipotesis de que los hombres perpetran mds ci-
berviolencia, lo cual se aprecia por niveles de
victimizacion mas elevados en mujeres (Borrajo
et al., 2015; Donoso-Vazquez et al., 2017, 2018;
Rodriguez-Dominguez et al., 2018). Para avalar
esta hipotesis, Save the Children (2019) ha pu-
blicado que el 65.44% de las denuncias han
sido realizadas por ninas menores de edad.
Otras evidencias sostienen la hipdtesis de la

bidireccionalidad, por la que en la adolescencia
las prevalencias de ciberagresion y ciberviolen-
cia no muestran diferencias significativas de gé-
nero (Martin-Montilla et al., 2016; Muniz-Rivas
y Monreal-Gimeno, 2017).

Por ultimo, se evidencia una ausencia de estu-
dios en el contexto espanol que atiendan al pa-
pel que el origen cultural y étnico representa
sobre los comportamientos virtuales hacia las
parejas. Tal y como plantea Soriano-Ayala y
Gonzidlez (2013), se ha de poner en valor la im-
portancia de considerar la cultura de origen,
dada su influencia en las relaciones afectivo-se-
xuales, competencias comunicativas y emocio-
nales. Comparativamente, en otros contextos
como el norteamericano, si se ha evidenciado que
los jovenes inmigrantes, racializados, expuestos a
mayores niveles de pobreza o discriminacion pre-
sentan niveles de ciberagresion y cibervictimiza-
cion superiores (Exner-Corter et al., 2021).

La presente investigacion se propone analizar la
ciberviolencia en las relaciones de noviazgo en
adolescentes autoctonos/as y de origen extran-
jero de la provincia de Almeria. Para ello, se de-
finen tres objetivos especificos: 1) conocer y
comparar la prevalencia de perpetracion y la
victimizacion de ciberviolencia en adolescen-
tes y el grado de justificacion de la violencia;
2) identificar la influencia que tiene el género
en la perpetracion y la victimizacion de la ciber-
violencia en adolescentes y en la justificacion
de la violencia; y 3) describir el papel que tiene
el origen sociocultural de la familia en la cibera-
gresion y cibervictimizacion y en la justifica-
cién de la violencia.

Hipotesis

De acuerdo con los objetivos propuestos, se ela-
boraron las siguientes hipotesis de investiga-
cion:

e HI: se prevé identificar niveles altos de
ciberagresion y cibervictimizacion en las
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relaciones de noviazgo, asi como un alto
grado de justificacion de la violencia.

e H2: el género influird en los niveles de ci-
beragresion y cibervictimizacion en parejas
adolescentes, siendo las mujeres quienes
muestren niveles superiores de cibervio-
lencia sufrida y siendo los hombres quie-
nes mds justifiquen la violencia.

e H3: el contexto sociocultural y el pais
de origen paterno influira en los niveles de
ciberagresion y cibervictimizacion en
adolescentes, siendo las personas cuyas
familias son de origen extranjero quie-
nes muestren niveles superiores de ci-
berviolencia sufrida y justifiquen la vio-
lencia en mayor medida.

Método

Para analizar la ciberviolencia en las relaciones
de noviazgo en adolescentes con padres autoc-
tonos/as y de origen extranjero de la provincia
de Almeria se ha llevado a cabo una investiga-
cion mediante encuesta con un disefio transver-
sal. La recogida de datos se realizo entre los me-
ses de enero a junio de 2021. Los criterios de
inclusion de la muestra fueron que los jovenes
tuvieran entre los 12 y 20 afios y que estuviesen
matriculados en un centro publico de educa-
cion secundaria. Para la seleccion de los cen-
tros, se eligieron aleatoriamente centros con
alto porcentaje de alumnado inmigrado, proce-
dentes del listado de centros proporcionado por
la Delegacion de Educacion de Almeria.

Participantes

Esta investigacion se llevé a cabo gracias a la
participacion de un total de 2145 adolescentes,
quedando 45 de ellos excluidos a causa de una
cumplimentacion incompleta del cuestionario.
De la muestra solo se seleccionaron los 1219
jovenes (58.5% del total) que en algiin momen-
to de su vida reconocieron haber tenido pareja.
La edad de estos participantes se encuentra

entre los 13 y 19 anos, siendo la edad media de
15.4 (DT = 1.4). De acuerdo con el género, la
muestra de jovenes con pareja se compuso por
619 chicas (50.8%), 545 chicos (44.7%), 10 de
género fluido o no conforme (0.8%), 10 hom-
bres transgénero (0.8%), 2 mujeres transgénero
(0.2%) y 9 personas que indicaron que se nie-
gan a contestar (0.7%).

Respecto al pais de nacimiento y al origen fami-
liar encontramos una muestra marcadamente
multicultural. Si consideramos el pais de naci-
miento encontramos 1036 (85.7%) espaiioles,
seguidos de 108 marroquies (8.9%) y 18 ruma-
nos (1.5%), reconociéndose un total de 26 pai-
ses de nacimiento. Si, por otro lado, considera-
mos el pais de origen de la familia, encontramos
que 772 (65.1%) son hijos de espanoles, 242
(20.4%) son hijos de marroquies, 50 son hijos
de rumanos (4.2%) y 121 son hijos de padres de
otros 30 paises de origen. Las religiones profe-
sadas por los jovenes con parejas fueron 509
(42.2%) catolicos, 345 (28.3%) ateos, 251 mu-
sulmanes (20.8%), 50 agnosticos (4.1%), 10
evangelistas, 4 testigos de Jehova, 2 judios, 2 bu-
distas, 1 protestante y 30 que manifestaron otra
religion. La orientacion sexual reconocida por
los 1219 jovenes con pareja fue en 1001 casos
heterosexual (83.8%), en 120 casos bisexual
(10.0%), en 19 casos homosexual, en 55 casos
no lo sabia u otra distinta a las anteriores y 24 no
quisieron contestar a ese item.

Instrumentos

Las escalas utilizadas para este estudio forman
parte del cuestionario VPA-RC (Soriano-Ayala
et al., 2021). A continuacion, se especifican las
3 escalas utilizadas:

e Escala de Cibervictimizacion o Victimi-
zacion de Ciberviolencia: escala tipo
Likert compuesta por 13 items centrados
en la ciberviolencia sufrida, con valores
del 0 al 3. Para estimar la validez de la
escala se efectuo un AFC. La prueba de

14 < Bordén 74 (2), 2022, 11-30, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Ciberviolencia en la pareja adolescente: andlisis transcultural y de género en centros de secundaria

esfericidad de Bartlett con un chi-cua-
drado de 6804.22 (gl = 78; p < .000) y el
indice KMO un valor de .934 permitie-
ron la realizacion del analisis. El AFC
confirma un modelo bifactorial (anexo),
obteniéndose las siguientes medidas:
CMIN/DF = 7.9; CFI = .93, TLI = .92;
IFI = .94; NFI = .93; y RMSEA = .05, que
se encuentran en los intervalos que pro-
pone Calvo-Porral (2017) para el ajuste
del modelo. La fiabilidad total de la escala,
estimada con el alfa de Cronbach, fue de
.907. Los 2 factores identificados (anexo)
comprenden: 1) ciberviolencia de impac-
to individual (10 items), con una fiabili-
dad interna de .908 y 2) ciberviolencia de
impacto publico (3 items), en la que los
comportamientos de ciberviolencia impli-
can una exposicion publica, este factor
posee una fiabilidad de .755.

Escala de Ciberagresion o Perpetracion
de Ciberviolencia: escala tipo Likert
compuesta también por 13 items sobre
ciberviolencia ejercida con opciones
de respuesta y valores del 0 al 3 (rango de
0-39 puntos). Se realiza la prueba de es-
fericidad de Bartlett, con un valor de chi-
cuadrado de 5257.64 (gl = 78; p < .000)
y el indice KMO con un valor de 0.899.
La fiabilidad total de la escala, estimada
con el alfa de Cronbach, fue de .869. Los
2 factores identificados coinciden con la
escala de victimizacion de la ciberviolen-
cia siendo: 1) ciberviolencia de impacto
individual (10 items) con un alfa de
Cronbach de .870 y 2) ciberviolencia de
impacto publico (3 items), con una fia-
bilidad .728.

Escala de la Justificacion de la Violencia:
es una escala tipo Likert conformada por
6 items. Los items recogidos son “Estd
bien que un/a chico/a pegue a su pareja
si este/a hizo algo para enfadarle/la”, “Es
correcto que el chico fuerce a la chica a
tener sexo si ella le ha excitado sexual-
mente”, “A veces los/as chicos/as tienen
que pegar a su pareja para mantenerlo/la

bajo su control”, “Es correcto que el/la
chico/a pegue a su pareja si este/a le ha
pegado primero”, “Esta bien que el chico
fuerce a la chica a tener sexo si él ha pa-
gado todos los gastos de la cita”, “No me
importa que mi pareja me pegue un tor-
tazo si me lo merezco”. El rango de pun-
tuaciones varia de 0 a 18. Se trata de una
escala que arroja una fiabilidad de .65,
con una menor fiabilidad que las ante-
riores.

Procedimiento

Para acceder a los participantes se procedio a
realizar llamadas telefonicas y envios de e-mail
a los centros seleccionados. Desde los equipos
de direccion y los/as tutores/as de las clases se
informo a los participantes sobre el estudio. Se
facilito a los tutores una copia del cuestionario
y un documento informativo con el procedi-
miento general del estudio, los objetivos, la du-
racion, la finalidad y los posibles beneficios del
estudio. Los tutores se hicieron cargo de la di-
vulgacion del estudio entre el alumnado de su
clase y de la entrega del consentimiento in-
formado a familias y tutores legales para acce-
der a la participacion en esta investigacion.
Cuando estas autorizaciones se cumplimenta-
ron, se asistio presencialmente a los centros
para la aplicacion de los cuestionarios y poste-
riormente para su recogida. Dadas las circuns-
tancias asociadas a la pandemia por COVID y al
aumento del absentismo en los centros selec-
cionados, el alumnado participante en el estu-
dio quedo restringido al asistente durante este
periodo.

Analisis de datos

Los datos del estudio fueron analizados me-
diante el programa estadistico IBM SPSS Sta-
tistics 26. En primer lugar, se llevé a cabo el
analisis factorial exploratorio de las Escalas
de Victimizacion de la Ciberviolencia, la Escala
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de Perpetracion de la Ciberviolencia y la Esca-
la de Justificacion de la Violencia. Posterior-
mente, se realizaron los analisis descriptivos y
de frecuencias, para de forma seguida, realizar
pruebas de contraste y correlaciones.

Para conocer la distribucion de las puntuacio-
nes de las escalas, se efectuo la prueba de nor-
malidad Kolmogorov-Smirnof en las 3 escalas,
mostrando que no existe ajuste a una normal,
por lo que en adelante se procede a utilizar es-
tadistica no paramétrica. Por otra parte, para
determinar el nivel de gravedad de la victimiza-
cion y ciberagresion se estimaron unos puntajes
umbral, por los que se establecié: 0 puntos era
ausencia de ciberviolencia, de 1 a 14 puntos ci-
berviolencia leve-moderada y por encima de 15
puntos, ciberviolencia grave.

Criterios éticos

Este estudio fue presentado al Comité de Bioé-
tica de Investigacion Humana de la Universidad
de Almeria, discutido y evaluado positivamente
por la propia comision, emitiéndose un informe
favorable con codigo Ref: UALBIO2020/003.
Previamente a la realizacion del estudio, se hizo
entrega a todos los participantes de un docu-
mento informativo y un consentimiento infor-
mado que debian firmar sus tutores legales, en
el que se autorizaba al sujeto a participar en el
estudio. Ademas del riguroso proceso de in-
formacion, aclaracion y peticion de sinceridad
en las respuestas individuales, se mantuvo el

compromiso de confidencialidad, de voluntarie-
dad a participar y de anonimato.

Resultados

Frecuencias de ciberviolencia y justificacion
de la violencia

En lo que concierne a la cibervictimizacion, 421
personas (37.45%) negaron haber sido victimas de
ciberviolencia, mientras que 703 (62.55%) per-
sonas si afirmaron sufrirla en algun grado. De
estas 703 personas, 623 (55.40%) refirieron su-
frir ciberviolencia leve-moderada y 80 (7.12%)
ciberviolencia de tipo grave. En cuanto a perpe-
tracion de la ciberviolencia, de las 1116 respues-
tas, 513 (46%) indicaron no haber perpetrado
ciberviolencia y 603 personas (54%) afirmaron
haber tenido algin comportamiento de cibera-
gresion hacia sus parejas. De las perpetradoras,
570 (51.07%) manifestaron conductas de cibe-
ragresion leve-moderada y 33 (2.96%) de un
nivel considerado grave (tabla 1).

Respecto de la justificacion de la violencia, la
cantidad de respuestas obtenidas ante estos
items fueron 1154, de las cuales 596 (51.60%)
han sido de personas que no justifican la vio-
lencia y, por consiguiente, 558 (48.40%) perso-
nas que si la justifican en alguna medida. Hay
dos items que destacan por su gran cantidad de
respuestas afirmativas que son: “Es correcto
que el/la chico/a pegue a su pareja si este/a le/la
ha pegado primero” (hombres M = 0.5; mujeres

TABLA 1. Analisis de frecuencias de ciberviolencia sufrida y perpetrada

Ciberviolencia leve-moderada  Ciberviolencia grave

No (puntacion = 0) (puntuacion = 1-14) (puntuacion = 15-39) N
N % N % N %
Ciberviolencia victimizacion 421 37.45 623 55.43 80 7.12 1.124
Ciberviolencia perpetracion 513 46.00 570 51.07 33 296 1.116

Fuente: elaboracion propia.
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M =0.4) y el de “No me importa que mi pareja
me pegue un tortazo si me lo merezco” (hom-
bres M = 0.8; mujeres M = 0.1).

Ciberviolencia y justificacion de la violencia
segun el género

Los datos de cibervictimizacion (victimizacion
de ciberviolencia en la pareja) mostraron pun-
tuaciones superiores en mujeres (N = 585, M =
3.96) que en hombres (N = 493, M = 3.53). En
cuanto a la ciberagresion (perpetracion de la ci-
berviolencia), también aparecieron unos resulta-
dos superiores de mujeres (N = 585, M = 2.85).
Por el contrario, la justificacion de la violencia
manifesté medias superiores en hombres (N =
508, M = 1.77) que en mujeres (N = 596, M =
0.65). Para efectuar una comparativa entre gé-
neros (tabla 2) se procedio a la realizacion de la
prueba no paramétrica U de Mann-Whitney.
Los resultados de esta prueba mostraron que no
existen diferencias significativas entre los chicos
y las chicas adolescentes respecto de la cibervic-
timizacion [U = 146810, p = .59], pero si respec-
to de la justificacion de la violencia [U = 6732.00,
p = .00%* v = -352] y a la perpetracion de la
ciberviolencia [U = 159433, p=.00**, r=-.111],

destacando que mayoritariamente las mujeres
perpetran la ciberviolencia y los hombres justi-
fican en mayor medida los comportamientos
acerca de la violencia.

El estudio minucioso de los items que compo-
nen la Escala de Cibervictimizacion muestra
cuatro items en los que hay diferencias de géne-
ro estadisticamente significativas y diez items
en el caso de la ciberviolencia perpetrada. En el
caso de los items de ciberviolencia sufrida, se
aprecia que las mujeres reciben mds control y
celos de sus parejas, mientras que los hombres
reconocen ser mas espiados.

Por su parte, la Escala de Ciberagresion refleja
que las mujeres punttian mads alto en la Subes-
cala de Ciberviolencia perpetrada de impacto
individual, reconociendo espiar y controlar mas
a sus parejas (mujeres N = 586, M = 2.75; hom-
bres N =491, M = 1.79), mientras que los hom-
bres afirman tener mas conductas que implican
un impacto social, como es la exposicion publi-
ca de comentarios e imdgenes (mujeres N =
601, M = .54; hombres N = 497, M = .14). Las
pruebas de contraste no paramétricas en ambas
subescalas mostraron que si existen diferencias
estadisticamente significativas respecto de la

TasLA 2. Contraste de cibervictimizacion, ciberagresion de violencia en la pareja adolescente
y justificacion de la violencia segun el género

Descriptivos

Prueba U de Mann-Whitney

Estadisticas de grupo
Género N M

DS N U Z P r

Cibervictimizacion Hombre 493 3.53 5.49 1.078 146810 -0.58 0.59

Mujer 585 3.96 6.38

Hombre 486 1.90 3.42 1.071 159433 -3.64 0.00** -111
Ciberagresion

Mujer 585 2.85 4.62

Hombre 508 1.77 2.09 1.104 96799 -11.71 0.00** -352
Justificacion de la violencia Mujer 596 0.65 1.35

Nota: M = media; DS = desviacion estandar. *p < .05; **p <.001.

Fuente: elaboracion propia.
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perpetracion de impacto individual [U=125465.5,
p = .00%*] y parcialmente significativas en perpe-
tracion de impacto social [U = 145479, p = .06*].
Por dltimo, en cuanto a la justificacion de la
violencia existe mayor justificacion de esta por
parte de hombres en todos los items frente a las
mujeres, siendo especialmente diferentes en
items como “Estd bien que el chico fuerce a la
chica a tener sexo si él ha pagado todos los gas-
tos de la cita”, “A veces los/as chicos/as tienen
que pegar a su pareja para mantenerlo/a bajo su
control” o “No me importa que mi pareja me
pegue un tortazo si me lo merezco”.

Ciberviolencia y justificacion de la violencia
segun el origen

Para analizar en qué medida el contexto so-
ciocultural familiar influye en la ciberviolen-
cia, se efectuo un analisis comparativo entre
los tres principales paises de origen familiar
(Espana, Marruecos y Rumania). A partir de
los estadisticos descriptivos se observa que los

adolescentes de origen marroqui arrojan me-
dias superiores (N = 200; M = 4.4), seguidos
de los de origen rumano (N = 48; M =3.5) y,
en tercer lugar, los de origen espanol (N =
730; M = 3.4). En lo que concierne a la per-
petracion de la ciberviolencia, los/las adoles-
centes que afirman en mayor medida haber
perpetrado la ciberviolencia son de origen
marroqui (N = 197; M = 3.8). Seguidamente,
se encuentran los de origen rumano (N = 48;
M = 3.2) y, por ultimo, los de origen espanol
(N =722; M =1.87). En cuanto a la justifica-
cion de la violencia, cabe sefialar que el perfil
que mads justifica la violencia es de origen ma-
rroqui (N = 218; M = 1.5), a continuacién, de
origen espanol (N = 740; M = 1.2) y, en tercer
lugar, rumano (N =47; M = 1.1).

A fin de analizar en qué medida el contexto so-
ciocultural familiar influye en la ciberviolencia,
se efectuo un andlisis comparativo mediante la
prueba H de Kruskal Wallis (tabla 3). Las cifras
reflejan la existencia de diferencias significati-
vas segun el origen cultural en la victimizacion

TasBLA 3. Prueba de Kruskal Wallis con la cibervictimizacion, ciberagresion y justificacion de la violencia
segun el origen de los adolescentes

Estadisticas de grupo . Descriptivos H de Kruskal Wallis.
Origen N M DS N H p (bilateral)
Espanol 730 3.40 5.97 978 10.84 .04*
Cibervictimizacion Marroqui 200 4.41 5.92
Rumano 48 3.47 4.53
Espanol 722 1.87 3.20 967 6.09 .00%*
Ciberagresion Marroqui 197 3.76 5.77
Rumano 48 3.23 4.04
Espanol 740 1.19 1.97 1005 2.92 .23
Justificacion Marroqui 218 1.49 2.29
de la violencia Rumano 47 1.09 140

Nota: M = media; DS = desviacion estandar. *p < .05; **p < .001.

Fuente: elaboracion propia.
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TABLA 4. Prueba U de Mann Whitney en la cibervictimizacion y ciberagresion en la pareja segun el origen de
los adolescentes

Origen familiar Cibervictimizacion Ciberagresion
P P
N v Z kil " N v Z (il "
Espan 730 730
—pata 62716 324  .002%* 011 ——— 57941 430  .000%*  -.14
Marruecos 200 200
Espana 730 722
15662  -1.28 201 — 14194 -2.23 .025% -.08
Rumania 48 48
Marruecos 200 197
Rumania 48 4562  -0.58 .587 48 4678 -0.17 516

Nota: M = media; DS = desviacion estandar. *p < .05; **p <.001.

Fuente: elaboracion propia.

de la ciberviolencia [p = .04*] y en la perpetra-
cion de la ciberviolencia [p = .00**]. Sin embar-
go, no existen diferencias en la justificacion de
la violencia [p = .23].

Para estimar entre qué grupos aparecen las dife-
rencias exactamente en la perpetracion de la
violencia, se realizo la prueba U de Mann-Whit-
ney centrada en la cibervictimizacion y en la
ciberagresion en la pareja (tabla 4). Asi pues,
segun los resultados obtenidos respecto a la ci-
bervictimizacion entre espanoles y marroquies,
entre espafioles y rumanos y entre marroquies
y rumanos, cabe senalar que hay diferencias
estadisticamente significativas entre espafnoles
y marroquies, siendo los marroquies quienes
sufren més ciberviolencia [U = 62716, p =
.002**]. Por otro lado, de acuerdo con los resul-
tados obtenidos sobre ciberagresion entre espa-
foles y marroquies, entre espafioles y rumanos y
entre marroquies y rumanos, hay diferencias
estadisticamente significativas entre espanoles
y marroquies, y entre espafoles y rumanos,

constatandose a su vez que los espanoles reco-
nocen ejercer menos ciberviolencia. La estima-
cion del tamafio del efecto (r en tabla 4) de-
muestra que las diferencias entre los espafioles
y marroquies, tanto en victimizacion como en
perpetracion, son pequenas; y entre espanoles y
rumanos minimas.

Correlaciones entre ciberviolencia y
justificacion de la violencia

Los estadisticos descriptivos de las tres escalas
aplicadas muestran cifras distintas. La Escala de
Cibervictimizacion presenta una media de 3.8 y
la de Ciberagresion de 2.4 (en un rango de pun-
tuacion que oscila de 0-39). Por su parte, la Es-
cala de Justificacion de la Violencia posee una
media de 1.2 (rango de 0-18). Las tres escalas
correlacionan positivamente (tabla 5), lo cual
supone que cuanto mayor es la puntuacion en
ciberviolencia victimizada o perpetrada, mayor
es la justificacion de la violencia, y a la inversa.
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TaBLA 5. Correlaciones entre las Escalas de Cibervictimizacion, Ciberagresion y Justificacion de la Violencia

Cibervictimizacion Ciberagresion J ustlfl.caaox.l
de la violencia
. .. ... Correlacion de Pearson 1 .592%* 222%%
Cibervictimizacion
p .000 .000
N 1120 1090 1102
Correlacion de Pearson .592%* 1 .194%*
Ciberagresion p 000 000
N 1090 1112 1097
Correlacion de Pearson 222%* .194%* 1
Justificacion r .000 .000
de la violencia N 1097 1154

Nota: *p < .05; **p < .001.
Fuente: elaboracion propia.

Discusion

Esta investigacion se ha llevado a cabo a fin de
conocer si existen diferencias respecto a la ci-
berviolencia ejercida en las relaciones afectivas
entre chicas y chicos adolescentes autdctonos/as
y de origen extranjero.

En la linea de nuestra primera hipotesis, se ha
constatado que existen niveles elevados de ci-
berviolencia sufrida durante la etapa de la ado-
lescencia, dado que mads de la mitad de los par-
ticipantes reconocen haber sido victima de esta.
Asimismo, se observa una dindamica similar en
la ciberviolencia perpetrada, ya que de nuevo
mds de la mitad indican que han perpetrado ci-
berviolencia de tipo leve-moderada y casi un
3% de tipo grave. Estas cifras son superiores a la
prevalencia del 3% de ciberviolencia identifica-
da por Musiz-Rivas et al. (2019) en jovenes de
14 a 18 anos, pero coinciden con los resultados
de Machimbarrena et al. (2018). Investigacio-
nes longitudinales, como el estudio sobre ciber-
criminalidad en Espana del afio 2019, revelan
un incremento en la frecuencia de cibervio-
lencia en la adolescencia respecto de afnos

anteriores, pasando de un 4.6% sobre el total de
infracciones penales en 2016 a un 9.9% en 2019,
con 3243 delitos cibernéticos en menores de edad,
convirtiéndose en uno de los colectivos mas ex-
puestos y vulnerables (Cereda et al., 2019). En la
linea de estos resultados, diversos estudios aso-
cian el aumento de estos conflictos relacionados
con la ciberviolencia con el incremento de la des-
igualdad de género y la violencia offline (Donoso-
Vazquez et al., 2017; Vazquez y Pastor, 2019; Cava
et al., 2015; Ferndndez-Fuertes y Fuertes, 2010;
Lorente, 2018; Muniz-Rivas et al., 2015). El con-
texto generado durante la pandemia puede haber
favorecido el mantenimiento e incremento de
comportamientos de cibercontrol (Rojas-Solis
et al., 2021) y ciberagresion en la pareja.

Otro aspecto destacable, y que estd relacionado
con los niveles de ciberviolencia, es el alto gra-
do de justificacion de la violencia. Casi la mitad
de los jovenes justifican dar una respuesta agre-
siva o violenta en alguna situacion, especial-
mente cuando perciben que “se lo merecen” o
cuando se ha ejercido violencia con anterio-
ridad. La legitimacion de la violencia como res-
puesta a la violencia o en situaciones que
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consideran punibles indica una cierta normaliza-
cion de determinadas expresiones de estos com-
portamientos (Borrajo y Gamez-Guadix, 2016;
Estébanez y Vazquez, 2013; Martin-Montilla et
al., 2016; Rebollo-Catalan et al., 2018; Rebollo-
Catalan y Mayor-Buzon, 2020). Tal y como ex-
ponen Rubio et al. (2017), la justificacion de la
violencia en el entorno digital se manifiesta de
forma mucho mas clara y evidente y dificulta de
manera marcada que las victimas de violencia se
reconozcan como tal, debido a la facilidad con la
que se producen ciberagresiones, sin miedo a las
consecuencias, pero también porque se complica
que las victimas se conciban como victimizadas
y, en el caso de ver o sentir la agresion, muestren
respuestas pasivas o de evitacion. Asimismo, el
recién publicado Barémetro de Juventud y Géne-
ro (Rodriguez et al., 2021) refleja un aumento en
el porcentaje de jovenes que normaliza las con-
ductas violentas virtuales y considera la violen-
cia de género un “invento ideologico”.

Respecto de la hipotesis sobre el papel del géne-
ro en la ciberviolencia, frente a lo esperado, ha-
llamos que no existen diferencias significativas
entre chicos y chicas en la victimizacion, mien-
tras que si se extraen diferencias en ciberagre-
sion. Se destaca que las mujeres presentan pun-
tuaciones mas elevadas en el ejercicio de la
ciberviolencia, lo cual coincide con Burke et al.
(2011), Smoker y March (2017) y Cutbush et
al. (2018), siendo pequeno el tamario de estas dife-
rencias. En este sentido, Hernando-Goémez et al.
(2012) también concluyen que las mujeres mues-
tran mads celos y deseo de dominancia en la rela-
cion, pero que, a su vez, son mds victimas de si-
tuaciones de dominancia y celos que los hombres.
Estos resultados se ven matizados al escrutar los
datos y analizar las diferencias en las subescalas e
items. En el estudio en detalle se observa que cier-
tamente las mujeres reconocen ejercer mas con-
trol y espionaje de sus parejas, pero los hombres
afirman tener mds conductas que implican una
mayor exposicion publica de sus parejas femeni-
nas (aspecto contemplado en 3 de los 13 items).
Esta situacion paradojica, por la cual las mujeres
reconocen ejercer mds ciberviolencia de control

y espionaje al tiempo que muestran que la su-
fren sin diferencias significativas con los hom-
bres, puede explicarse de varias maneras. Por
un lado, puede estar relacionada con una mayor
sensibilidad y conciencia de la violencia en caso
de las mujeres, mientras que en los hombres se
puede encontrar un umbral mayor para el reco-
nocimiento de la misma, es decir, que necesitan
ejercer formas de violencia mds fuerte, explicita
o intensa para entenderla como tal (Rubio et al.,
2017; Rodriguez-Dominguez et al., 2018; Zweig
et al., 2013). Otra explicacion a estos resultados
se encuentra en la hipatesis de la bidireccionali-
dad que niega diferencias en la direccion con la
que se ejerce la violencia de género en la adoles-
cencia, y sostiene que esta se va forjando y
acentuando en la edad adulta, y especialmente
con la convivencia, el matrimonio y la descen-
dencia (Fons-Martinez et al., 2017; Martin-Mon-
tilla et al., 2016; Muniz-Rivas y Monreal-Gimeno,
2017; Reed et al., 2016; Wolford-Clevenger et al.,
2016). Sin embargo, cabe senalar que bajo esta
hipotesis si existen diferencias en las formas y
motivaciones de la violencia. De acuerdo con
esto, las mujeres podrian ejercer una violencia
mds persuasiva individual, ligada al control y es-
pionaje de una pareja que temen perder (ante la
constante amenaza de intercambio neoliberal),
mientras que las violencias de los hombres res-
ponderian a una exposicion publica y por tanto a
un castigo social. De hecho, Donoso-Vazquez et
al. (2018) afirman que las conductas agresoras de
las chicas estdan mads asociadas con el amor ro-
madntico. Estos resultados serian compatibles con
una caracterizacion de la ciberviolencia como bi-
direccional y asimétrica (Arnoso et al., 2021).

Respecto de la justificacion de la violencia, tal
y como se supuso inicialmente, el estudio
arroja cifras superiores en hombres. Los hom-
bres mantienen un imaginario mas proclive a
la violencia en la relacion. Muniz-Rivas y Cuesta-
Roldan (2015) asocian estas acciones con la
presencia de estereotipos y roles de género.
Rodriguez-Dominguez et al. (2018) indican que
la cultura de la violencia se debe a las creencias
sexistas que tienen estos/as adolescentes, asi
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como por la presencia de celos romanticos. Otras
investigaciones también han senalado que la
mayoria de los participantes ven con normali-
dad conductas donde se ejerce violencia de gé-
nero, asocidndolas a conductas realizadas por
confianza y por amor (Donoso-Vazquez, 2018;
Martin-Montilla et al., 2016).

Por ultimo, se establece una relacion entre la
ciberviolencia y el origen o contexto sociocul-
tural. Los resultados constatan que los marro-
quies sufren mds ciberviolencia que los esparo-
lesy, ala vez, que marroquies y rumanos ejercen
mds violencia que los espanoles, aunque el ta-
marno de estas diferencias es pequeno. Estos re-
sultados pueden explicarse por distintos moti-
vos: en primer lugar, el contexto donde viven
los jovenes de origen inmigrante, por el estatus
que se le concede a la inmigraciéon econémica
que, como indica Rey y Gonzilez (2011), pue-
de favorecer la violencia. Exner-Corter et al.
(2021) explican como los determinantes socia-
les asociados a los grupos inmigrados, como
son la pobreza o la racializacion, pueden ser
sustrato para mayores niveles de diversas for-
mas de violencia. En segundo lugar, cabe la po-
sibilidad de que haya marcos culturales donde
las determinadas formas de violencia manifiesta
sean mads o mejor toleradas (Arnoso et al., 2021),
ya que la cultura de origen tiene gran influen-
cia respecto de las relaciones de género y de
noviazgo entre los/las adolescentes (Soriano-
Ayala y Gonzdlez, 2013; Kaya y Cook, 2010).
Por otra parte, algunos estudios mas centrados
en comportamientos virtuales sexuales (no ne-
cesariamente violentos) como el desarrollado
por Soriano-Ayala et al. (2019) sobre el sexting
o por Kadri et al. (2013) sobre consumo de
pornografia también incluyen entre las varia-
bles predictoras ser hombre y marroqui, pu-
diendo deberse a un mayor establecimiento de
relaciones sentimentales por medios virtuales,
0 por un mayor mantenimiento de relaciones a
distancia. Por ultimo, respecto de los resulta-
dos en esparfioles, sus menores niveles de reco-
nocimiento de violencia pueden guardar rela-
cion con un cierto discurso de la correccion

politica, que por otra parte no siempre se ve
reflejada en sus comportamientos (como sugie-
ren numerosos incidentes medidticos ligados a
la ciberviolencia).

Limitaciones

Esta investigacion presenta una serie de limita-
ciones que deben considerarse a la hora de leer
los resultados. En primer lugar, se trata de una
investigacion desarrollada durante la pandemia
COVID, lo cual ha ido ligado a un incremento
en las restricciones en el acceso a los centros
educativos y una disminucion de la asistencia de
parte del alumnado a las clases, lo cual podria
afectar a la exclusion de determinados perfiles y
a una cierta homogeneizacion de la muestra. En
segundo lugar, por la naturaleza del tema que se
aborda puede estar presente un sesgo de deseabi-
lidad social por el cual hay una correccion y
ajuste social de las respuestas en un tema tan me-
diatizado. Respecto de las variables consideradas
en el estudio, no se han tenido en consideracion
aspectos tan importantes como la orientacion se-
xual de los participantes, lo cual supone una au-
sencia relevante que debe ser abordada en futu-
ros andlisis. En ultimo lugar, cabe remarcar
algunas debilidades metodolégicas que estan
presentes, como es la baja consistencia interna
de la Escala de Justificacion de la Violencia, sien-
do inferior a lo deseable.

Implicaciones educativas

Los resultados del estudio explicitan la urgen-
cia de desarrollar planes y programas educati-
vos afectivo-sexuales dirigidos a la adolescencia
desde una perspectiva interseccional y transcul-
tural que atienda a las diferentes realidades y
problematicas que presentan los diferentes gru-
pos socioculturales.

En nuestra opinion estos programas deben aten-
der a una serie de aspectos que se incorporan a
continuacion:
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1. Explicar las caracteristicas especificas de
las ciberviolencias en la pareja adoles-
cente en relacion con las logicas que im-
ponen los guiones culturales virtuales.

2. Profundizar sobre el impacto educativo
y sobre la salud mental de formas de vio-
lencia online que pueden ser mucho mas
persistentes en el tiempo y que pueden
deteriorar de manera mds marcada la
imagen y dignidad de la persona, ocasio-
nando un fuerte dano psicologico.

3. Razonar la continuidad que existe entre
las formas de violencia en la pareja off-
line con las virtuales. Andlogamente,
prestar atencion al papel que tienen los
sistemas de creencias y a la justificacion
de cualquier tipo de violencia sobre los
comportamientos ciberviolentos.

4. Ahondar sobre el modo en que las trans-
formaciones sociales (amorosas, afectivo-
sexuales, relacionales y de género) estan
incidiendo sobre las ciberviolencias en la
pareja, dando lugar a situaciones en las
que las violencias virtuales son mucho
mas toleradas y menos percibidas.

5. Explicar las distintas formas de cibervio-
lencia de impacto individual y social e
identificar el agravante de género que
existe en las ciberviolencias de exposi-
cion publica.

6. Atender de manera especifica al uso y
significado que poseen las redes sociales
en las relaciones de pareja en jovenes de
origen extranjero.

7. Establecer un didlogo intercultural sobre
la salud afectivo-sexual entre distintos
grupos socioculturales, atendiendo a las
posibles diferencias existentes en los va-
lores culturales relacionadas con la pare-
ja, al tiempo que se garantiza la dignidad

y los derechos humanos de las personas
involucradas.

Conclusiones

Este estudio supone una contribucion a la com-
prension de las ciberviolencias en contextos
multiculturales de la sociedad espanola. Los re-
sultados de esta investigacion indican que exis-
ten altos niveles de ciberviolencia y de justifica-
cién delaviolencia en las relaciones adolescentes.
Asimismo, haciendo mencion al género, mues-
tran que no existen diferencias en cuanto a la
victimizacion de la ciberviolencia, pero si en
la ciberagresion y en la justificacion de la vio-
lencia, donde mayoritariamente la perpetran las
mujeres y la justifican los hombres. Cabe indi-
car que las mujeres suelen perpetrar formas de
ciberviolencia de impacto individual, mientras
que los hombres llevan a cabo ciberviolencias
de impacto social. Por dltimo, con respecto al
origen cultural, aparecen diferencias tanto en la
victimizacion como en la ciberagresion, siendo
los adolescentes hijos de padres marroquies
quienes reconocen sufrir y ejercer mas cibervio-
lencia en las relaciones de noviazgo en adoles-
centes.
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Anexo

Items de la Escala de Victimizacion y Perpetracion de Violencia

Factor 1. Ttems de ciberviolencia perpetrada con impacto individual

He espiado las cosas de mi pareja (teléfono, correos,  He hecho eliminar o bloquear amigos/as de mi pareja de sus

redes sociales...) redes sociales o de su movil para que no tenga contacto con
ellos

He comprobado por amistades, familiares y otra via ~ He hecho eliminar comentarios, fotos o videos de mi pareja

si es cierto que mi pareja estaba donde me dijo en redes sociales porque me ponian celoso/a

Me enfado si veo que mi pareja estd en linea y no He abierto una cuenta falsa para que mi pareja me agregue y

contesta enseguida pueda espiarle

Estoy pendiente de si mi pareja esta en linea en el He intentado obtener acceso a la cuenta de la red social de

movil o conectado en las redes sociales mi pareja

No dejo que mi pareja chatee con algunos/as Me pongo celoso/a después de leer los mensajes que recibe

amigos/as y me enfado si lo hace en su cuenta o comentarios en sus fotos

Factor 2. Ttems de ciberviolencia con impacto publico

He enviado o subido a redes sociales sin el permiso de mi
pareja fotos, videos o mensajes de él/ella que no queria que
la gente viese

Le he dicho a mi pareja que si corta conmigo diré o
publicaré en redes sociales cosas suyas

He hecho comentarios publicos sobre mi pareja en
Internet o en grupos de WhatsApp que le han hecho
sentir mal

Abstract

Cyberdating abuse among High School students: a cross-cultural and gender analysis

INTRODUCTION. Cyberdating abuse among adolescents is an educational and health problem
with an increasing incidence in the Spanish society. However, it is rarely addressed in multicul-
tural contexts. This study aims to analyse cyberviolence in dating relationships among native and
foreign adolescent women and men in the province of Almeria. METHOD. A cross-sectional in-
vestigation was carried out using a survey to analyse a sample of 1,219 High School students of
Spanish, Moroccan and Romanian origins from the province of Almeria. The participants were
between 12 and 20 years old and previously had had a romantic partner. The cyberviolence victi-
mization, cyberviolence perpetration and violence justification scales were used, all extracted
from the VPA-RC questionnaire. RESULTS. There are high levels of victimization and cybervio-
lence in adolescent couple relationships, with more than half of young people suffering and exer-
cising violence. Likewise, there is a significantly higher tendency towards the justification of
violence in men than in women. Globally, there are no gender differences in the victimization
of cyberviolence, but there are in cyberviolence perpetration and the justification of violence,
with cyberaggression being recognized by women and justification by men. This study provides
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evidence that women tend to carry out forms of cyberviolence with an individual impact (control
and espionage), while men carry out cyberviolence with a social impact (posting images). Diffe-
rences were observed regarding cultural origins, with adolescents born to Moroccan parents ack-
nowledging that they suffer and exercise more cyberviolence in dating relationships than their
Romanian and Spanish peers. CONCLUSION. This study indicates the importance of preventing
cyberviolence from a cross-cultural perspective.

Keywords: Cyberdating abuse, Adolescents, High school, Spanish, Moroccans, Romanian.

Résumé

Cyberviolence dans les couples adolescents : analyse transculturelle et de genre dans
les établissements scolaires du secondaire

INTRODUCTION. La cyberviolence dans les relations amoureuses des adolescents est un pro-
bleme d’éducation et de santé qui est de plus en plus présent dans la société espagnole, cepen-
dant, il est rarement abordé dans des contextes multiculturels. Lobjectif de cette étude est
d’analyser la cyberviolence dans les relations amoureuses chez les adolescents, garcons et fi-
lles, autochtones et étrangers, de la province d’Almerie. METHODE. Une recherche transversa-
le est réalisée par une enquéte auprés d’'un échantillon de 1 219 collégiens de la province
d’Almerie d’origine espagnol, marocain et roumain, agés de 12 a 20 ans, ayant eu déja eu un
partenaire amoureux. Pour ce faire, nous avons utilisé les échelles de victimisation de la cyber-
violence, de perpétration de la cyberviolence et de justification de la violence, toutes extraites
du questionnaire VPA-RC. RESULTATS. 11 existe des niveaux élevés de victimisation et de per-
pétration de cyberviolence dans les relations de couples adolescents ou plus de la moitié des
jeunes souffrent et exercent de la violence. De méme, il y a une forte tendance a la justification
de la violence, significativement plus élevée chez les garcons. Il n’y a pas de différence de gen-
re en regle générale dans la victimisation de la cyberviolence, mais il y en a dans sa perpétra-
tion et dans la justification de la violence, étant la cyberagression majoritairement reconnue
par les filles et justifiée par les garcons. Une étude détaillée montre que les filles ont une ten-
dance a perpétrer des formes de cyberviolence a niveau individuel (basées dans le controle et
Pespionnage), tandis que les garcons la pratiquent a niveau social (basée dans la publication de
photos). Des différences s’observent également selon l'origine culturel : les adolescents nés de pa-
rents marocains reconnaissent souffrir et d’exercer avec plus de fréquence de la cyberviolence
dans leurs relations amoureuses. DISCUSSION. Cette étude montre I'importance de la préven-
tion de la cyberviolence au pres d’une perspective transculturelle.

Mots-clés : Cyberviolence, Adolescents, College, Espagnols, Marocains, Roumains.
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INTRODUCCION. El contexto educativo se ha visto sometido a diversos cambios producto de la
pandemia SARS-CoV-2. Dichos cambios han obligado a todos los sectores a reinventarse, provo-
cando una rapida adopcion de estrategias de ensefianza-aprendizaje desarrolladas bajo diferentes
modalidades y denominaciones. Este proceso de adaptacion al teletrabajo ha provocado que los
profesionales de la educacion tengan dificultades en la regulacion emocional, derivadas de las
experiencias de aislamiento o distancia social y de la sobrecarga de trabajo que provocan las acti-
vidades laborales en modalidad online. METODO. Esta investigacion educativa tiene un enfoque
cuantitativo, de tipo no experimental y alcance transversal. La muestra fue de tipo no probabilis-
tica e intencional, la cual estuvo compuesta por 1307 profesores divididos en 1040 mujeres
(79.6%) y 267 hombres (20.4%). El instrumento para la recoleccion de datos consistié en la Es-
cala de Dificultades de Regulacion Emocional en su version adaptada al espanol y validada en
poblacion chilena. RESULTADOS. Los datos indican una fiabilidad de .942 segun la prueba alfa
de Cronbach. En la escala aplicada existe un promedio de 2.484, lo que indica existencia de des-
regulacion emocional en los profesores y profesoras. Asimismo, la desregulacion emocional en el
grupo género femenino (n = 1040, M = 678.58) presenta un promedio superior al grupo género
masculino (n =267, M = 558.25), la cual resulto estadisticamente significativa (p =.000). DISCU-
SION. Respecto al papel de los profesores y profesoras en la formacion emocional de sus estu-
diantes, el profesor debe ser capaz de transmitir valores, ser un ejemplo a seguir y ser una figura
mediadora entre los conocimientos que imparte y los que asimilan sus estudiantes. CONCLU-
SION. La presente investigacion destaca que la regulacion emocional posee un rol relevante en el
desarrollo infantil, donde los profesores y profesoras tienen un protagonismo insustituible ya que
finalmente tienen impactos en los aprendizajes.

Palabras clave: Regulacion emocional, Educacion emocional, Competencias emocionales.
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Introduccion

La regulacion emocional (RE) es una de las
areas que ha tenido uno de los crecimientos
mas rapidos dentro de la psicologia. No obstan-
te, la diversidad de definiciones ha provocado
una gran controversia que ha suscitado incerti-
dumbre respecto de lo que se entiende por RE
(Castillo-Gualda et al., 2019; Gross, 2015; Mar-
tinez et al., 2009). A efectos de esta investiga-
cion, la RE se considera como todos aquellos
procesos intrinsecos y extrinsecos responsa-
bles de la monitorizacion, evaluacion, modifi-
cacion y expresion de las reacciones emociona-
les (Thompson, 1994). Sin embargo, con el
avance tedrico y cientifico, también se le han
otorgado aspectos de cardcter colectivo o cultu-
ral (Fuentes, 2020; Mesquita, 1998; Riquelme
et al., 2016), ya que la RE promueve el ajuste
social de un individuo, lo que difiere segun la
sociedad y cultura a la que se pertenece (Davis
et al., 2012; De Leersnyder et al., 2013; Ford y
Mauss, 2015). El rol de las emociones y su re-
gulacion esta directamente vinculado a una va-
riedad de importantes resultados asociados con
los procesos educativos incluidos en este feno-
meno, la eficacia de los profesores en el aula
(Taxer y Gross, 2018).

La RE ha tenido un papel importante tanto en el
desarrollo infantil como en la edad adulta (Wes-
sing et al., 2015), debido a que el desarrollo
emocional se ha mantenido como una dimen-
sion clave para el apoyo psicologico y mental,
buscando reducir cualquier tipo de enfermedad
asociada a la desregulacion emocional como la
depresion, la ansiedad o el estrés. No obstante,
a lo largo de la historia, las emociones han sido
desvalorizadas por ser consideradas opuestas a
la racionalidad (Gonzalez, 2015) a pesar de que,
desde el inicio de la evolucion filogenética, el
ser humano ha hecho uso de las emociones
como un elemento fundamental para la adapta-
cion a diversos entornos y contextos.

En la actualidad ya es reconocido el valor de las
emociones en la salud. Es decir, como expone

Pérez y Guerra (2014), en aquellos casos donde
existe un fracaso en la regulacion emocional
(desregulacion emocional) pueden aparecer pro-
blemas que interfieren con el bienestar y fun-
cionamiento del sujeto, y puede manifestarse a
través de diversos tipos de comportamientos y
trastornos (ver tabla 1).

TasLA 1. Efectos de la desregulacion emocional

Dimension Efectos Autores
e Consumo de (Pérez y Guerra,
sustancias 2014; Michelini et
¢ Autolesiones al., 2016; Villarroel
¢ Hipertension et al., 2013; Pérez
Fisica y arterial et al., 2014; Nunez

biologica e Intensificacion de y Castillo, 2019;
indices cardiacos Porro et al., 2012;

e Cancer Rodriguez et al.,
e Trastornos 2017)
alimenticios

e Trastornos de (Pérez y Guerra

. i‘rtlzlel(]i:sdde anico 2014; Geng et al.,
Psicologica . Estlis p 2020; Gyurak et al.,

2011; Luna et al.,
2001; Piqueras et
al., 2009)

cognitiva L
ycos ¢ Depresion

¢ Baja autoestima

¢ Déficit de atencion (Pérez y Guerra,
e Agresividad 2014; Vargas y
e Falta de empatia Muifioz-Martinez,

Social e Comunicacion no 2013; Inglés et al.,

efectiva 2014; Mestre et al.,
e Problemas de 2012)
convivencia

Nota: elaboracion propia considerando la referencia consigha-
da en cada dimension.

Con base en el cuadro anterior, se evidencia la
importancia en los procesos de regulacion emo-
cional en todas las edades del desarrollo huma-
no, y es tal su relevancia desde el punto de vista
onto-y filogenético, que se han generado hipote-
sis que profundizan en aspectos tan complejos
como los roles de algunos neuropéptidos que
contribuyeron a este proceso (Carter, 2014). En
relacion con lo anterior, la educacion emocional
permite que los seres humanos desarrollen su

32 © Bordén 74 (2), 2022, 31-44, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Dificultades para la regulacion emocional del profesorado chileno en tiempos de SARS-CoV-2

capacidad de controlar, evaluar y modificar las
conductas emocionales facilitando el logro de
objetivos. Lo anterior permite dar respuestas
acordes al contexto social y cultural en el que se
encuentran, situacion que puede ser apreciada
en las adaptaciones sociales que han derivado
de la situacion pandémica que se ha vivido a
nivel global, dado que, durante los ultimos dos
anos, el mundo se ha enfrentado a una nueva
enfermedad causada por el virus SARS-CoV-2,
el cual se ha extendido rdpidamente por sus ca-
racteristicas altamente contagiosas (Pedersen y
Ho, 2020). Esto ha significado un desafio no
solo para la salud publica, sino también para el
campo de la educacion, lo que ha tenido como
consecuencia que en varios paises del mundo se
haya prohibido la apertura de escuelas y univer-
sidades (Santiago et al., 2021). Dichos cambios
han obligado a todos los sectores a reinventarse,
lo que se ha evidenciado en situaciones labora-
les y en el cumplimiento de responsabilidades
docentes que no pueden desempenarse de forma
presencial (Buitrago, 2020). Esto ha provocado
una rdapida adopcion de estrategias de ensefian-
za-aprendizaje desarrolladas bajo diferentes mo-
dalidades y denominaciones, entre ellas trabajo
remoto, trabajo en casa, trabajo online y teletra-
bajo, con la finalidad de promover y dar cumpli-
miento al distanciamiento fisico durante la pan-
demia (Buitrago, 2020; Kaur-Sethi y Kaur-Saini,
2020; Ruiz-Frutos y Gomez-Salgado, 2021).

La modalidad teletrabajo se ha convertido en la
mds utilizada por las instituciones educativas
durante la pandemia de COVID-19, lo que ha
provocado que los profesores se vean sometidos
a un urgente proceso de adaptacion (MacIntyre
et al., 2020; Santiago et al., 2021; Varea y Gonza-
lez-Calvo, 2020). Esto ha evidenciado la brecha
digital de las escuelas y sus docentes, ya que solo
una minoria de los profesores manifiesta un uso
habil de las tecnologias con sentido pedagogico.
Los profesores, en general, no cuentan con las
competencias necesarias para asumir el desafio
de convertir las escuelas en centros educativos a
distancia (Murillo y Duk, 2020). Dicho proceso
de adaptacion al teletrabajo ha provocado que

los profesionales de la educacion tengan difi-
cultades en la regulacion emocional, derivadas
de las experiencias de aislamiento o distancia
social y de la sobrecarga de trabajo que provo-
can las actividades laborales en modalidad on-
line (Santiago et al., 2021). Es decir, los profeso-
res no solo estan enfocados en la facilitacion de
herramientas, contenidos y materiales para la en-
senanza, sino también en la adquisicion de habili-
dades para convertirse en expertos en la navega-
cion de los softwares necesarios para lamodalidad
de teletrabajo (Allen et al., 2020). A nivel glo-
bal, dicha situacion ha puesto de manifiesto los
efectos nocivos sufridos por los profesores,
quienes tienen una sensacion incierta en térmi-
nos de su vida profesional y laboral, a la que se
deben agregar los efectos de la sobrecarga labo-
ral secundaria como el ambiente de trabajo, los
tipos de contrato (temporales o a plazo fijo), la
remuneracion, las oportunidades de desarrollo
profesional y el apoyo entregado por parte de la
direccion de las instituciones educativas (Casti-
lla-Gutiérrez et al., 2021).

TABLA 2. Dimensiones de la desregulacion

emocional
Dimension Definicion
Rechazo Reaccion negativa a las respuestas
emocional emocionales de uno mismo y de los
demads
Las emociones interfieren con una
Interferencia  accion efectiva hacia una meta cuando
cotidiana las personas experimentan una
emocion negativa
Desatencion  Son las dificultades en reconocer y
emocional darse cuenta de sus propias emociones
Problemas de controlar el propio
Descontrol comportamiento cuando se
emocional experimenta una emocion con alta
intensidad
Confusion Son las dificultades para diferenciar
emocional las emociones mientras estas son

experimentadas

Nota: definiciones extraidas de Gratz y Roemer (2004)
y Hervds y Jodar (2008).
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A partir de los antecedentes expuestos, el objeti-
vo de esta investigacion consiste en analizar los
factores que generan una mayor dificultad para la
regulacion emocional de los profesores chilenos,
en contexto de teletrabajo por pandemia, y esta-
blecer si existen diferencias significativas segun
género y nivel educativo laboral. Para ello se hara
uso de los factores extraidos del estudio realizado
por Hervas y Jodar (2008) que corresponden a:
1) rechazo emocional; 2) interferencia cotidiana;
3) desatencion emocional; 4) descontrol emocio-
nal; y 5) confusion emocional (ver tabla 2).

Método

Esta investigacion educativa tiene un enfoque
cuantitativo, de tipo no experimental y alcance
transversal, en la que se analizan los datos obte-
nidos de dos grupos heterogéneos haciendo
una comparacion de la informacion obtenida
(Hernandez, 2019). En este sentido, y con la fi-
nalidad de cumplir con los objetivos planteados
en la investigacion, se hace necesario aplicar
toda la objetividad y rigurosidad del método
cientifico para la comprension, el conocimiento
y la explicacion de la realidad educativa (McMi-
llan y Schumacher, 2005).

Muestra

La muestra fue de tipo no probabilistica e inten-
cional; esta compuesta por 1307 profesores con
edades comprendidas entre los 22 y los 71 afios
(M =38.04, DT = 9.17) que desempenan en ni-
veles de educacion prebasica (9.6%, N = 125),
basica (48.9%, N = 639), media (31.4%, N =
410) y superior (10.2%, N = 133), correspon-
diendo a 1040 mujeres (79.6%) y 267 hombres
(20.4%). Del total de la muestra, tomando en
consideracion los afios de servicio laboral en ins-
tituciones educativas, se aprecian profesores
que tienen hasta 5 anos de desempeno laboral
(31.6%, N =413), entre 6 y 10 anos de desem-
peno laboral (26.9%, N = 352), entre 11 y 15 afios
de desempenio laboral (19.4%, N = 254), entre

16 y 20 anos de desempenio laboral (10.3%,
N = 135) y mas de 20 anos de desempeno la-
boral (11.7%, N = 153). En relacion con la dis-
tribucion por region de la muestra, la mayor
cantidad de participantes residen en la Region
Metropolitana (36.5%, N = 477), La Araucania
(14.5%, N = 189), Valparaiso (9.4%, N =123) y
Bio Bio (7.2%, N = 94). En cuanto a los criterios
de inclusion fueron considerados los participan-
tes que se encontraban efectivamente ejerciendo
como profesores en alguna institucion educativa,
haber dado el consentimiento informado para
participar de la investigacion y responder com-
pletamente el cuestionario DERS-E.

Instrumento

El instrumento para la recoleccion de datos
consistio en la Escala de Dificultades de Regula-
cion Emocional (DERS-E) en su version adap-
tada al espanol (Hervds y Jodar, 2008) y valida-
da en poblacion chilena por Guzman-Gonzalez
et al. (2014), estudio en el cual se obtuvo una
consistencia interna de .92 determinada me-
diante el alfa de Cronbach. La escala esta com-
puesta de 25 items y permite obtener un punta-
je total, mediante la sumatoria de todos los
reactivos del instrumento, y también por subes-
cala, mediante el cdlculo de la sumatoria de
aquellos items que la componen (rechazo emocio-
nal, interferencia cotidiana, desatencién emo-
cional, descontrol y confusion emocional). El
rango posible de respuestas es de 1 a 5, mientras
que segun lo expuesto por Guzman et al. (2020),
el puntaje de corte para diferenciar entre aque-
llos que tienen bajo nivel o alto nivel de dificul-
tad en la regulacion emocional es de 73 puntos,
aplicable a distintos tipos de muestra.

Procedimiento de analisis

Se examinaron los datos para detectar valores
atipicos o ausentes, no encontrandose encuestas
que fuera necesario eliminar. Posteriormente,
para el analisis de los datos se utilizé el programa
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informatico estadistico Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS) 26.0. La consistencia inter-
na de cada instrumento se realizo mediante el alfa
de Cronbach, tanto para la escala total como para
las dimensiones, incluyendo correlaciones interi-
tem. De acuerdo con lo establecido en el teorema
del limite central (Grinstead y Snell, 1997), dado
el tamano muestral se asume distribucion gaussia-
na, por lo que se aplicaron pruebas paramétricas
para realizar las comparaciones. Para una primera
aproximacion al andlisis de los datos, se elabora-
ron tablas cruzadas para la descripcion de las va-
riables de cada instrumento segiin género y nivel
educativo laboral, considerando estadisticos des-
criptivos como media y desviacion tipica. La com-
paracion de los datos para contrastar las diferen-
cias encontradas segun género y nivel escolar
laboral se llevo a cabo mediante las pruebas t de
Student y ANOVA, en tanto el tamano del efecto se
determino mediante la d de Cohen.

Consideraciones éticas

Esta investigacion se realizo segtin lo expuesto
en la Declaracion de Singapur sobre la Integri-
dad en la Investigacion, caracterizada por cuatro
aspectos fundamentales: honestidad en todos
los aspectos de la investigacion, responsabilidad
en la ejecucion de la investigacion, cortesia pro-
fesional e imparcialidad en las relaciones labora-
les y buena gestion de la investigacion en nom-
bre de otros. Ademads, se mantuvo el principio
de respeto por la autonomia, que establece que
los participantes poseen la libertad para deter-
minar sus acciones. Por ultimo, se consideraron

la confidencialidad y la privacidad, refiriéndose
al anonimato de la identidad de los participan-
tes (Moscoso y Diaz, 2018).

Resultados

A través de la prueba de fiabilidad se obtuvo un
alfa de Cronbach de .942 para la escala total, y
el andlisis de consistencia interna de los items
muestra que cada uno de los items aporta a las
dimensiones de las subescalas (ver tabla 3) con
niveles de discriminacion adecuados, lo que
permite la medicion del mismo atributo (desre-
gulacion emocional).

TaBLA 3. Estadisticas de fiabilidad

Alfa de N de
Cronbach  elementos
Escala DERS-E 942 25
Rechazo emocional 932 7
Interferencia cotidiana .898 4
Desatencion emocional .846 5
Descontrol emocional 918 6
Confusion emocional 773 3

Nota: coeficiente alfa de Cronbach al excluir cada item.

A continuacion, y siguiendo la propuesta de va-
lores de referencia de la Escala DERS-E en po-
blacion adulta chilena (Guzman et al., 2020), se
presentan los resultados segin género (tabla 4)
y nivel escolar laboral (tabla 5):

TasLA 4. Nivel de dificultad en la regulacion emocional segin género

Nivel de dificultad en la regulacion emocional

Bajo nivel Alto nivel
Género Femenino 699 341
Masculino 215 52
Total 914 393

Nota: alto nivel puntaje > 73; bajo nivel puntaje < 73.
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TasLA 5. Nivel de dificultad en la regulacion emocional segin nivel educativo laboral

Nivel de dificultad en la regulacion emocional

Bajo nivel Alto nivel
Prebasica 85 40
Nivel educativo laboral Basica 442 197
Media 280 130
Superior 107 26
Total 914 393

Nota: alto nivel puntaje > 73; bajo nivel puntaje < 73.

Como puede observarse, un 70% de los partici-
pantes del estudio presenta bajo nivel de difi-
cultad en la regulacion emocional y un 30%
presenta altos niveles. Asimismo, con el propo-
sito de determinar si existen diferencias sig-
nificativas en la regulacion emocional segin
género, se aplico una t de Student tomando
como variable independiente el género y como
variable dependiente la sumatoria de la Escala
DERS-E y de cada una de sus dimensiones. Los
resultados indican que existen diferencias sig-
nificativas segun género en todas las dimen-
siones, con una magnitud del tamano de efec-
to pequeno.

Para determinar si existen diferencias significa-
tivas en la regulacion emocional segun el nivel
educativo laboral se realizé un analisis de ANO-
VA de una via considerando como variable in-
dependiente la agrupacion por nivel educativo
prebasica, basica, media y superior, y como va-
riable dependiente la Escala DERS-E vy sus di-
mensiones. Los resultados dan cuenta de dife-
rencias significativas solo a nivel de Escala
DERS-E total, con una magnitud de efecto pe-
quefio F (3.1303) = 3.19 Sig. = .023 1- p = .95,
f =.09. El analisis post hoc se realiz6 mediante
Bonferroni, encontrandose diferencias entre el ni-
vel educativo laboral basica (M = 62.85) y superior

TaB1LA 6. Diferencias en la regulacion emocional segin género

Tratamiento
F
N =1040 N =267 gl t p 1- B d
M DE M DE
DERS-E total 63.45 20.53 56.90 18.68 1305 4.733 .000* 0.98 0.36
Rechazo emocional 19.38 8.57 16.39 7.39 1305 5.240 .000* 0.99 0.39
Interferencia cotidiana 12.97 4.54 11.66 4.37 1305 4.238 .000* 0.63 0.25
Desatencion emocional 11.55 4.42 10.90 4.45 1305 2.126 .034* 0.93 0.25
Descontrol emocional 12.86 6.06 11.67 5.21 1305 2.949 .003* 0.53 0.21
Confusion emocional 6.69 2.88 6.29 2.80 1305 2.049 .041%* 0.50 0.14

Nota: elaboracion propia con los datos obtenidos de la investigacion; *= significancia en el nivel .05.
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(M =56.98), sig. = .015, 1C95% [.766, 10.98], y
entre el grupo de nivel laboral media (M = 62.55)
y superior (M = 56.98), sig. = .036, 1C95% [.22,
10.91].

Discusion

El papel de los profesores y profesoras en la for-
macion emocional de sus estudiantes se ha
vuelto fundamental si se considera que la labor
docente no solo se reduce a la entrega de conte-
nidos académicos, sino que este se vuelve un
modelo de elementos personales y emocionales
de sus estudiantes (Calderon et al., 2014; Lei et
al., 2018; Mainhard et al., 2018). No obstante,
para que esto ocurra, el profesor debe ser capaz
de transmitir valores, ser un ejemplo a seguir y
ser una figura mediadora entre los conocimien-
tos que imparte y los que asimilan sus estudian-
tes (Bulds et al., 2020). Lo anterior ha generado
un incremento del interés en el estudio de las
emociones en el profesorado, debido a los ele-
vados indices de dificultad en la regulacion
emocional que estan vinculados al estrés y la
ansiedad, entre otros, sobre todo en profesores
mds jovenes (Santander et al., 2020). En esta
linea, los hallazgos de la presente investigacion
muestran que un 70% de los participantes tie-
nen una mayor regulacion emocional, lo que
concuerda con Santander et al. (2020), quienes
exponen que el 91% de los profesores estdn
adecuadamente regulados emocionalmente.

Al analizar las diferencias significativas en la re-
gulacion emocional segtin género, tanto a nivel
general como por cada dimension que compo-
ne la escala, el género femenino es el que pre-
senta mayor nivel de dificultad en la regula-
cion emocional, aunque es necesario tener
presente que el tamano del efecto es pequenio.
En cuanto a las diferencias significativas segun
el nivel educativo laboral, estas solo se apre-
cian a nivel general de la escala, entre los nive-
les bdsica y superior, asi como en los niveles
media y superior, con un tamano de efecto pe-
quefo. Lo anterior concuerda con los riesgos

psicosociales a los que se ven expuestos los pro-
fesores en tiempos de COVID-19, lo que se
asocia a una disminucion de la salud mental,
producto delas condiciones laborales inadecua-
das (Jones y Kessler, 2020; Ozamiz-Etxebarria
et al., 2021; Santiago et al., 2021), considerando
que la regulaciéon emocional se correlaciona
con su bienestar y con la calidad de su ensenan-
za (Brackett et al., 2013; Frenzel y Gotz, 2007;
Hagenauer et al., 2015).

Respecto a las diferencias segun género, Noor y
Zainuddin (2011) plantean que se asocian al
agotamiento emocional provocado por la inte-
rrelacion de las emociones, la demanda laboral
y la familia, considerando situaciones en las
que hay al menos un hijo viviendo en casa, adi-
cionalmente. En este contexto, Hernandez y
Ramos (2018) y Rendon (2019) exponen que
las mujeres tienden a percibir mejor sus emo-
ciones que los hombres. Sin embargo, el presen-
te estudio evidencia que el género femenino
posee mayor dificultad que el grupo género
masculino, siendo estas diferencias estadistica-
mente significativas. No obstante, en el mismo
estudio de Rendon (2019) no presentaron dife-
rencias en el promedio general de regulacion
emocional.

Puede observarse que existe preocupacion en
profesores chilenos para autorregularse cuando
las emociones interfieren con una accion efecti-
va hacia una meta (Gratz y Roemer, 2004; Her-
vés y Jodar, 2008), ya que, segun las creencias
de los profesores, la regulacion de sus emocio-
nes les permite alcanzar objetivos en procesos
de ensenanza y aprendizaje de sus estudiantes
(Sutton, 2004). En el estudio realizado por
Fuentes-Vilugron et al. (2021), en profesores de
Educacion Fisica en formacion, también se en-
contraron diferencias significativas por curso y
género, pero solo a nivel de la dimension inter-
ferencia emocional. Esta dimension denota di-
ficultades en la concentracion y el cumplimiento
de tareas cuando se experimentan emociones aso-
ciadas a reacciones negativas (Guzmdn-Gonzalez
et al., 2014).
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Conclusion

Se concluye que el instrumento utilizado tuvo
una consistencia interna que permite atribuirle
fiabilidad para su aplicacion en poblacion de
profesoras y profesores chilenos, para la escala
completa y para sus dimensiones. Los resulta-
dos, utilizando el puntaje de corte para DERS-E
total, indicaron mayoritariamente bajos niveles
de dificultad en la regulacion emocional; sin
embargo, se evidencian diferencias estadistica-
mente significativas segin género, siendo el fe-
menino el que tuvo mayores niveles de dificul-
tad a nivel general y por dimension de la escala,
y segun el nivel educativo laboral solo se en-
contraron diferencias significativas entre los ni-
veles bdsica y superior, asi como en los niveles
media y superior.

La reciente pandemia vivida a nivel mundial ha
posicionado a la regulacion emocional como un
area de estudio de interés con un creciente inte-
rés cientifico, mostrando ademas una expan-
sion relevante en la psicologia. Esto también se
expresa en sus aplicaciones, que en esta investi-
gacion se relacionaron con el campo de la edu-
cacion y la psicologia, observandose resultados
que ameritan un andlisis profundo por las im-
plicaciones sociales que se le relacionan. No
obstante, a pesar del interés en esta materia se
observan atun algunas ambigtiedades en cuanto
a las definiciones que se han elaborado para de-
terminar sus campos de actuacion, hecho que
ha dejado en evidencia algun grado de contro-
versia e incertidumbre respecto de lo que se en-
tiende por regulaciéon emocional, habiéndose
decidido en el caso de este estudio tomar en
consideracion todos aquellos procesos intrinse-
cos y extrinsecos responsables de la monitori-
zacion, evaluacion, modificacion y expresion
de las reacciones emocionales, que se pudo
constatar tienen efectos a nivel colectivo o cul-
tural y que promueven el ajuste social de las
personas.

La presente investigacion destaca que la regu-
lacion emocional posee un rol relevante en el

apoyo psicologico y mental en el contexto de la
adaptacion a diversos entornos. Deberia pro-
fundizarse en la regulacion emocional como
fenomeno complejo, ya que es clave para la ges-
tion exitosa de modelos formativos orientados a
controlar, evaluar y modificar las conductas
emocionales a fin de conseguir un objetivo.
Esto es clave en la escuela, donde los profesores
y profesoras tienen un protagonismo insustitui-
ble, ya que, finalmente, tienen impactos en los
aprendizajes y ademds pueden tener efectos en
la salud publica, especialmente en cuanto al ba-
lance emocional requerido para afrontar situa-
ciones de crisis como las vividas en situacion de
pandemia.

La adaptacion al teletrabajo constituye un enor-
me esfuerzo adaptativo a nuevos escenarios edu-
cativos. Los profesionales de la educacion han
tenido que enfrentar un conjunto de variables que
dificultan la regulacion emocional, teniendo
que orientar sus energias a la facilitacion de en-
tornos educativos virtuales, adaptacion, flexibili-
zacion de contenidos claves y reorganizacion de
los materiales para la ensenanza. Lo anterior se
suma a los efectos de la sobrecarga laboral, rela-
cionada con las caracteristicas de los ambientes
de trabajo, por lo tanto, las cifras observadas son
una llamada de atencion debido a que, en parti-
cular, en las profesionales de la educacion de gé-
nero femenino, se puede observar una mayor
incidencia de desregulacion emocional en com-
paracion con los varones.

Se observaron dificultades en la concentracion
y el cumplimiento de tareas cuando se experi-
mentan emociones asociadas a reacciones nega-
tivas. Estos resultados destacan ya que las ac-
ciones relacionadas con su quehacer profesional
impactan en sus estudiantes a través de los pro-
cesos de trasmision de valores, modelamiento
conductual y rol mediador entre los conoci-
mientos que imparte y los que asimilan sus es-
tudiantes, aspectos de interés.

La presente investigaciéon tiene interesantes
proyecciones en cuanto a medir los indices de
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dificultad en la regulacion emocional y sus im- equilibrado de respuestas entre el género feme-
pactos en los aprendizajes escolares y como as- nino y masculino, apreciandose proporcional-
pecto que mejorar. Se considera que es una de- mente una participacion mas activa de las pro-
bilidad el hecho de no poseer un universo mas fesoras respecto de los profesores.
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Abstract

Difficulties for the emotional regulation of Chilean teachers in times of SARS-CoV-2

INTRODUCTION. The educational context has undergone several changes as a result of the
SARS-CoV-2 pandemic. These changes have forced all sectors to reinvent themselves, causing a
rapid adoption of teaching-learning strategies developed under different modalities and denomi-
nations. This process of adaptation to teleworking has caused education professionals to have
difficulties in emotional regulation, derived from their experiences of isolation or social distance
and from the work overload caused by online work activities. METHOD. This educational re-
search has a quantitative, non-experimental and cross-sectional approach. The sample was non-
probabilistic and intentional, composed of 1,307 teachers divided into 1,040 women (79.6%) and
267 men (20.4%). The instrument for data collection consisted of the “Escala de Dificultades de
Regulacion Emocional” (Emotional Regulation Difficulties Scale) in its version adapted to Spa-
nish and validated in the Chilean population. RESULTS. The data indicate a reliability of 0.942
according to CronbachXs Alpha test. In the scale applied there is an average of 2.484, which indi-
cates the existence of emotional dysregulation in male and female teachers. Likewise, emotional
dysregulation in the female group (n = 1040 M = 678.58) presents a higher average than the male
group (n =267 M = 558.25) which was statistically significant (p = .000). DISCUSSION. In order
for teachers to play a role in the emotional formation of their students must be able to transmit
values, be an example to follow and be a mediating figure between the knowledge he/she imparts
and the knowledge assimilated by his/her students. CONCLUSIONS. The research highlights
that emotional regulation has a relevant role in child development and that teachers play an irre-
placeable role, as they have an impact on learning.

Keywords: Emotional problems, Covid-19, Teachers, Emotional development, Teleworking.

Résumé

Difficultés pour la régulation émotionnelle des enseignants chiliens a 'époque du SARS-CoV-2

INTRODUCTION. Le contexte éducatif a subi plusieurs changements a la suite de la pandémie
de SRAS-CoV-2. Ces changements ont obligé tous les secteurs a se réinventer, entrainant 'adoption
rapide de stratégies d’enseignement-apprentissage développées sous différentes modalités et ap-
pellations. Ce processus d’adaptation au télétravail a provoqué chez les professionnels de
Péducation des difficultés de régulation émotionnelle, dues a 'expérience de I'isolement ou de la
distance sociale et a la surcharge de travail causée par les activités en ligne. METHODE. Cette
recherche en éducation a une approche quantitative, non expérimentale et transversale. I'échan-
tillon était non probabiliste et intentionnel, composé de 1307 enseignants répartis en 1040 fem-
mes (79.6%) et 267 hommes (20.4%). Linstrument de collecte des données consistait en 'Escala
de Dificultades de Regulacion Emocional dans sa version adaptée a 'espagnol et validée dans la
population chilienne. RESULTATS. Les données indiquent une fiabilité de .942 selon le test
Alpha de Cronbach. Dans I’échelle appliquée, il y a une moyenne de 2.484, ce qui indique
Pexistence d’'une dysrégulation émotionnelle chez les enseignants et les enseignantes. De méme,
la dysrégulation émotionnelle dans le groupe féminin (n = 1040, M = 678.58), présente une mo-
yenne plus élevée que le groupe masculin (n = 267, M = 558.25), ce qui est statistiquement
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significatif (p = .000). DISCUSSION. Le role des enseignants dans la formation émotionnelle de
leurs éleves. Pour cela, '’enseignant doit étre capable de transmettre des valeurs, étre un exemple
a suivre et étre une figure médiatrice entre les connaissances qu’il transmet et celles qui sont as-
similées par les éleves. CONCLUSION. Cette recherche met en évidence que la régulation émo-
tionnelle joue un role pertinent dans le développement des enfants, ou les enseignants ont un role
irremplacable a jouer, car ils ont en fin de compte un impact sur 'apprentissage.

Mots-clés : Régulation émotionnelle, Education émotionnelle, Compétences émotionnelles.
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INTRODUCCION. El campo de la comunicacién aumentativa o alternativa (CAA) avanza conti-
nuamente y, dentro de este, cobran especial relevancia las nuevas tecnologias. Actualmente, los
profesionales abordan el reto de facilitar la participacion de los nifos con necesidades complejas
de comunicacion a través del uso de dispositivos tecnolégicos en el entorno y con las personas
que pasan la mayor parte del tiempo. A partir de una revision bibliografica, en este estudio se
documentan las limitaciones recogidas en otras investigaciones y que parecen ser las mas signifi-
cativas en la actualidad. El propdsito de este trabajo es determinar las barreras que perciben los
profesionales encargados de implementar un sistema aumentativo o alternativo de comunicacion
(SAAC) de alta tecnologia. METODO. Se ha realizado un estudio no experimental, de tipo corre-
lacional-comparativo en el que han participado 229 profesionales de diferentes ambitos vincula-
dos al contexto del estudio. Los profesionales respondieron al instrumento compuesto por cuatro
categorias que analizan las actitudes y barreras. RESULTADOS. Se advierte la persistencia de un
conjunto de barreras documentadas en la literatura y falsos mitos. Variables tales como la forma-
cion, la experiencia profesional y/o el contexto donde trabajan los individuos influyen en las
percepciones de los profesionales. DISCUSION. La existencia de miiltiples obstaculos relaciona-
dos con las aptitudes y actitudes de los profesionales origina que estos adopten en la practica
creencias desacertadas y exijan un conjunto de prerrequisitos al menor para acceder al SAAC de
alta tecnologia. La falta de formacion especifica en CAA, la no comprension del papel de la CAA
y la falta de ayudas economicas son percibidas como barreras a la hora de la implementacion.

Palabras clave: Atencion temprana, Adquisicion del lenguaje, Educacion infantil, Provision de
sistemas, Ninos, Interaccion.
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Introduccion

A lo largo de la historia se ha recalcado que la
comunicacion es tanto una necesidad humana
como un derecho (Beukelman et al., 2016). En
general, aunque los niflos que presentan com-
promisos en el desarrollo adquieren habilida-
des para comunicarse funcionalmente durante
su infancia (Abbeduto, 2003), no todos llegan
a alcanzar el éxito que se espera. La comuni-
cacion aumentativa o alternativa (CAA) es el
campo que afronta las necesidades de las per-
sonas cuya funcion comunicativa se ve com-
prometida si esta depende tnicamente del ha-
bla (Beukelman y Mirenda, 2005). Entendemos
por sistemas aumentativos o alternativos de co-
municacion (SAAC), siguiendo a Pérez (2014), a
“formas de expresion distintas al lenguaje ha-
blado, que tienen como objetivo aumentar (au-
mentativos) y/o compensar (alternativos) las
dificultades de comunicacion y lenguaje de mu-
chas personas con discapacidad” (p. 11).

Dentro de la clasificacion de los SAAC se en-
cuentran los modos no asistidos y los asistidos,
que se apoyan en materiales o dispositivos, y
dentro de estos ultimos existen los productos
de apoyo de baja y alta tecnologia (Baxter et al.,
2012). Baxter et al. (2012) describen los dispo-
sitivos de alta tecnologia como aquellos genera-
dores de voz y/o programas informaticos utili-
zados para comunicarse bien, con una voz
sintetizada o por escrito, junto con los mecanis-
mos de acceso que permiten su uso.

Segun Brady (2011), los dispositivos de alta tec-
nologia ofrecen muchas ventajas en relacion con
los tradicionales. Entre ellos destacan mejoras
en la toma de turnos, al formular peticiones, co-
mentarios, mayor vocabulario expresivo y re-
ceptivo, asi como un aumento en la longitud
media de la frase (Ganz et al., 2011; Ganz y
Simpson, 2019; O'Neill et al., 2018). También
se ven reducidas las conductas desafiantes
(Walker y Snell, 2013), y en nifios con trastor-
no del espectro autista (TEA) estd demostrada
la mejora en la produccion verbal cuando se

activa la voz sintetizada en el dispositivo (Gevar-
ter et al., 2016; Gevarter y Horan, 2019). Esta sa-
lida de voz también permite interpretar mas facil-
mente el mensaje a los interlocutores, sobre todo
cuando son adultos y/o nifios desconocidos (Hus-
tad et al., 2002). Ademas, estas aplicaciones de
comunicacion permiten modificar la programa-
cion, tanto por parte de la familia como de los
profesionales, en el momento en el que inte-
ractian con el nifio para que pueda responder
a situaciones motivantes y significativas para él
(Light et al., 2019) y no haya limitaciones
comunicativas en contextos nuevos (Alzrayer
et al.,2014).

Importancia de la implementaciéon
temprana

Cuando los ninos tienen dificultades evidentes
para comunicarse, nunca es demasiado pronto
para tomar la decision de recurrir a la CAA
(Romski y Sevcik, 2005), pudiéndose benefi-
ciar bebés y nifios pequetios en edad preescolar
y escolar (Romski et al., 2015). Light y Drager
(2007) demuestran en su estudio que los meno-
res de tres anos con discapacidad y dificultades
en la comunicacion, al usar comunicadores de
alta tecnologia, aumentan su vocabulario signifi-
cativamente, entre otros aspectos, porque les
permiten acceder a vocabulario acorde al con-
texto donde ocurre el intercambio comunicativo.
Pero, no solo asi se apoya la semantica, sino tam-
bién la pragmatica, morfologia y sintaxis, al rea-
lizar andamiaje en la pantalla del comunicador
(Kent-Walsh et al., 2015).

Estd demostrado que los padres, como socios
de comunicacion, son capaces de ajustar el sis-
tema de CAA programando justo en el mo-
mento de la interaccion y describiendo los
SAAC de alta tecnologia como una opcion facil
y rapida para dar respuesta a su hijo (Caron
et al., 2017). Como describe Light y McNaugh-
ton (2012), involucrar a los miembros de la fa-
milia en la intervencion temprana conduce al
éxito para implementar la CAA. Segin Angelo
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(2000), el abordar la implementacion a través
del enfoque de las practicas centradas en la fami-
lia puede reducir el abandono del uso del dispo-
sitivo por parte de los familiares por el apoyo
prestado.

A su vez, la implementaciéon temprana de un
SAAC de alta tecnologia es mas eficiente en los
contextos naturales del nifio, ya que esto les
permite tanto entrenar como generalizar las ha-
bilidades aprendidas con los companeros de co-
municacion habituales (Ganz et al., 2017). El
uso en edades tempranas de dispositivos de alta
tecnologia puede dar lugar a que el nifio alcan-
ce un mayor desempefio comunicativo en el fu-
turo y participe mds en su entorno, dado que
estos incluyen cada vez mds funciones que faci-
litan su uso y aprendizaje, precisando asi de
menos ayuda de otra persona para utilizarlo
(Caron et al., 2017). Aqui es donde destaca el
papel de la tecnologia, que es cada vez mas sig-
nificativa como medio de apoyo para fomentar
su inclusion en el entorno escolar (Downing y
Peckham-Hardin, 2007).

A pesar de los beneficios que tiene un SAAC de
alta tecnologia, su implementacion puede ser
un reto para los companeros habituales de co-
municacion del nino al aplicar esta estrategia
en sus rutinas habituales (O’Neill et al., 2018).
Por el contrario, también puede ser un desafio
para los profesionales cuando se considera que
un dispositivo tecnologico es la opcion que mads
se ajusta a las necesidades del nifio y la familia,
e influyen una serie de condicionantes que no
permiten llevarlo a la practica.

Barreras en la implementacion
de SAAC de alta tecnologia

Hay diversos estudios que documentan las ba-
rreras mas frecuentes con las que se encuentran
los companeros de comunicacion del menor
y los profesionales encargados de acompanar
a la familia para valorar al nifo y determinar
los pasos que seguir con el fin de abordar la

implementacion de la CAA, informandoles so-
bre los dispositivos de alta tecnologia que se
ajustan a las necesidades comunicativas, habi-
lidades y preferencias del nifio. Se evidencian
hallazgos en la literatura que concretan diferen-
tes barreras de la CAA en el entorno educativo,
el ambito profesional, el familiar, el personal
del nino y las caracteristicas de los dispositivos,
por parte de profesionales del ambito educati-
vo y por especialistas del desarrollo, lenguaje,
comunicacion y/o aprendizaje (Johnston et al.,
2020).

En lo que se refiere a los profesionales, una de
las barreras documentadas y que determina el
adoptar o no la tecnologia como soporte de
CAA para el nifio es la actitud que muestran los
socios de comunicacion (profesores y logope-
das, entre otros) en funcién de sus habilidades
tecnologicas (Perfect et al., 2020), asi como el
grado de colaboracion entre los miembros del
equipo (Binger et al., 2012; Lund y Light, 2007,
Soto et al., 2001) para apoyar la implementa-
cion del dispositivo de comunicacion. La falta
de formacion de los profesionales sobre la CAA,
tanto de los especialistas de atencion temprana
como de los profesores, para implementar SAAC
en general, fue destacada en varias investigacio-
nes (Andzik et al., 2019; Lund y Light, 2007;
Radici et al., 2019; Soto et al., 2001). En algunas
de ellas, los profesores se identificaban a si mis-
mos como barrera, por su falta o minima forma-
cion y habilidades hacia los alumnos con necesi-
dades de un SAAC (Chung y Stoner, 2016;
Costigan y Light, 2010; Da Fonte y Boesch,
2016; lacono y Cameron, 2009; Kent-Walsh
y Light, 2003; Subihi, 2013).

Otra barrera considerada es la alusion a los falsos
mitos y creencias que hay entre los profesionales
y familiares sobre la funcion de la CAA, limitan-
do como consecuencia el acceso a ninos de eda-
des tempranas (Romski y Sevcik, 2005), para
implementar la CAA y, a su vez, también los
SAAC de alta tecnologia. Estos autores hacen
mencion especifica de que el acceso a un SAAC
no depende de una serie de prerrequisitos, en
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concreto de los cognitivos (Cress y Marvin,
2003; Romski y Sevcik, 2005). Al mismo tiem-
po, Romski y Sevcik (2005) enumeran seis mi-
tos que desmienten estas creencias. El primero
es creer que la CAA ha de ser la ultima opcion
para intervenir en el desarrollo del habla y el
lenguaje. El segundo identifica que la CAA
obstaculiza el desarrollo del habla. El tercero
hace referencia a que los nifos precisan de una
serie de habilidades para poder obtener bene-
ficios al intervenir con la CAA, identificandose
como tales un conjunto de prerrequisitos cog-
nitivos y sensoriomotores. El cuarto mito de-
fiende la exclusion del uso de un SAAC con
salida de voz para aquellos nifios que tengan
algiin compromiso a nivel cognitivo. El quinto
senala que para acceder a la CAA los ninos de-
ben tener una cierta edad cronologica. Y el
sexto mito indica que hay un rango de repre-
sentacion para que un nifio aprenda simbolos,
desde la representacion del objeto real por la
fotografia, luego por pictogramas vy, posterior-
mente, por iconos mas abstractos hasta alcan-
zar la palabra escrita.

Estas falsas creencias se ven reafirmadas por los
profesionales, que desconocen la falta de evi-
dencia que las respalda. A ello se suma la falta
de formacion, experiencias y expectativas con
los SAAC de alta tecnologia, lo cual hace que las
familias y su entorno mds cercano puedan no
recibir la informacion necesaria para poder
comprender el papel de la CAA, primer requisi-
to para facilitar su implementacion y generali-
zacion.

Método
Diseno de investigacion

El estudio que se presenta persigue un doble ob-
jetivo. En primer lugar, identificar las percepcio-
nes de los profesionales implicados en valorar e
iniciar la implementacion de un SAAC de alta
tecnologia en poblacion infantil con necesidades
comunicativas. En segundo lugar, determinar las

barreras mas frecuentes con las que se encuen-
tran los profesionales para que el nifio acceda a
tecnologia de apoyo para la comunicacion.

Mas concretamente, la investigacion plantea res-
ponder a los siguientes interrogantes:

e ;Cudles son las barreras mas frecuentes
con las que se encuentran los profesio-
nales para que el nifo acceda a tecnolo-
gia de apoyo para la comunicacion?

e ;Tienen la misma percepcion sobre las
barreras que influyen en la implementa-
ciéon de un SAAC de alta tecnologia en
poblacion infantil con necesidades comu-
nicativas los diferentes profesionales im-
plicados en las practicas de atencion tem-
prana (logopeda, educador, psicologo)?

e ;Influye en la percepcion de las barreras
(actitudinales, entorno familiar, caracte-
risticas del nifio y el comunicador) el con-
texto de intervencion (clinico, educati-
vo, entorno familiar)?

¢ ;Influye la experiencia laboral de los pro-
fesionales en las percepciones de las barre-
ras (actitudinales, entorno familiar, carac-
teristicas del nifo y el comunicador)?

Para dar respuesta a las preguntas, se ha realiza-
do un estudio no experimental, de tipo correla-
cional-comparativo.

Muestra

Se ha realizado un muestreo por conveniencia
en Espania en el que han participado 229 profe-
sionales que trabajan con poblacion infantil,
tienen experiencia con ninos con necesidades
de comunicacion y son los responsables de la
valoracion e implementacion de la propuesta
inicial del SAAC de alta tecnologia. Los perfiles
profesionales seleccionados para participar en
la encuesta son titulados en Logopedia, Magis-
terio, Pedagogia, Psicopedagogia y Psicologia.
La tabla 1 muestra las caracteristicas de los par-
ticipantes.
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TasLA 1. Caracteristicas de los participantes

N %
Muestra total 229 100.0
Género
Masculino 7 3.1
Femenino 222 96.9
Titulacion
Logopedia 138 60.3
Magisterio 39 17.0
Pedagogia 15 6.6
Psicologia 32 14.0
Psicopedagogia 5 2.2
Experiencia profesional
Menos de 1 ano 13 5.7
De 1 a 2 anos 20 8.7
De 3 a5 anos 47 20.5
De 6 a 10 afos 39 17.0
Mas de 10 anos 110 48.0
Contexto
Contexto clinico 108 47.2
Contexto educativo 75 32.8
Entorno natural 46 20.1
Instrumento

Se empleo una encuesta disefiada para el estu-
dio, cuya validez de contenido se llevo a cabo a
través de un juicio de expertos constituido por
expertos en atencion temprana (AT). Los jue-
ces, siguiendo a Escobar-Pérez y Cuervo-Marti-
nez (2008), han sido ocho expertos en la tema-
tica del estudio, incluyendo a profesionales
inmersos en la practica de la AT y del ambito
investigador. Tras someter el cuestionario al jui-
cio de expertos para dar validez y fiabilidad a
los criterios de suficiencia, claridad, coherencia
y relevancia en cada item de las dimensiones
(actitudes y aptitudes profesionales, entorno fa-
miliar, caracteristicas del menor y comunica-
dor), el 90% de los jueces coincidié en mante-
ner las tres dimensiones y los items originales,
asi como la escala de Likert de valoracion. Esto
nos indica que hay consenso en el proceso de
clasificacion y asignacion de puntajes entre los
evaluadores medidos a través del indice Kappa
(> 0) y da cuenta de la intercambiabilidad del

instrumento. Los items que presentaron un me-
nor indice de acuerdo entre expertos fueron
revisados.

TaBLA 2. [tems de la encuesta

Dimensiones item

Los profesionales tienen unas bajas

expectativas
Actitudes Influencia de las creencias y falsos
y aptitudes mitos
profesionales

La falta de formacion especifica
de los profesionales

La conformidad del resto del equipo
al implementar un SAAC

Otras formas de comunicacion

Que un miembro de la familia actue
como intérprete

Entorno familiar 15 1o comprension del papel

de la CAA

Incluir a la familia en la toma
de decisiones sobre el SAAC

Los aspectos cognitivos y
lingtiisticos del/de la nifno/a

Las habilidades motoras y
sensoriales del/de la nifio/a

La edad del/de la nino/a

La no aceptacion del/de la nifio/a
hacia la propuesta

Caracteristicas
del menor

El coste economico del comunicador

Es un handicap la eleccion

. del comunicador mas adecuado
Comunicador

La programacion y el ajuste
del contenido

El préstamo de soportes y existencia
de ayudas economicas

Después del proceso de depuracion, se confor-
mo un cuestionario integrado por 16 items
complementado con datos sociodemograficos
tales como sexo, titulacion, afnos de experien-
cia y el contexto en el que desempenan su
préctica profesional. Los items estaban agru-
pados en cuatro dimensiones (actitudes y apti-
tudes profesionales, entorno familiar, caracte-
risticas del menor y comunicador) con cuatro
items cada una (tabla 2). El grado de acuerdo
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con las afirmaciones contenidas se recogio a
través de una escala Likert de 5 puntos (1: to-
talmente en desacuerdo; 2: en desacuerdo; 3: ni
de acuerdo ni en desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: to-
talmente de acuerdo).

Procedimiento

La recogida de los datos se llevo a cabo a través
de Microsoft Forms y se difundio tanto por co-
rreo electronico como por redes sociales a pro-
fesionales y entidades que tienen una estrecha
relacion con el ambito de la atencion temprana
y el desarrollo infantil (asociaciones de colecti-
vos profesionales y colegios profesionales, entre
otros). Se solicito participacion a aquellos pro-
fesionales que tuvieran relacion con la imple-
mentacion de SAAC en cualquier contexto (cli-
nico, educativo, entorno familiar).

Analisis de datos

Las pruebas estadisticas utilizadas se seleccio-
naron a partir de la comprobacion previa del
supuesto de normalidad de las puntuaciones
en las cuatro dimensiones, que actuaron como
variables dependientes en los andlisis poste-
riores, mediante la prueba de Kolgomorov-
Smirnov.

Con el fin de determinar si existen diferencias
significativas, se analizaron las diferencias en
las valoraciones de las cuatro dimensiones me-
diante la prueba W de Kendall, y para conocer
exactamente entre qué dimensiones hay dife-
rencias significativas, se realizaron comparacio-
nes por parejas mediante la prueba de rangos
Wilcoxon.

Para finalizar, se compararon los resultados en
las cuatro dimensiones por titulacion (consi-
derando los cinco tipos: Logopedia, Magiste-
rio, Pedagogia, Psicologia y Psicopedagogia, y
también agrupando segun el contexto donde
se implemente: clinico, educativo y entorno

natural), contexto y experiencia. Este analisis
se hace en dos etapas: primero se realiza la
prueba H de Kruskal-Wallis para comprobar
si hay diferencias entre los distintos grupos; vy,
en una segunda etapa, si el resultado previo es
significativo, se realizan comparaciones por
parejas de grupos con la prueba U de Mann-
Whitney.

Finalmente, se llevo a cabo un estudio descrip-
tivo de las percepciones de las barreras. Los da-
tos fueron organizados, codificados y analiza-
dos utilizando el paquete estadistico SPSS 24.0.

Resultados

Una vez aplicados todos los andlisis detallados
anteriormente, se han obtenido interesantes re-
sultados sobre cuadles son las barreras mas fre-
cuentes con las que se encuentran los profesio-
nales para que el nifio acceda a tecnologia de
apoyo para la comunicacion. En la tabla 3 se
muestran los rangos promedio de cada dimen-
sion analizada.

Debido a la significatividad de los resultados, se
compararon los grupos por parejas para cono-
cer exactamente entre cuales existen diferen-
cias en las puntuaciones. De este modo, se en-
contré6 que cuando se comparan las barreras
vinculadas a las actitudes siempre tienen un
efecto mayor frente a las barreras asociadas al
entorno familiar (d = 1.45), al menor (d =0.35)
o al comunicador (d = 0.068). Cuando se com-
paran las barreras vinculas al comunicador
con las del entorno familiar tienen un mayor
peso (d = 0.633), mientras que cuando las com-
paramos con las asociadas al menor son estas
altimas las mas predominantes (d = -0.17).
En ultimo lugar, adquieren un mayor peso las
vinculadas al entorno familiar que al menor

(d=0.63).

En el caso de determinar si los diferentes profe-
sionales implicados en las practicas de AT tie-
nen una misma percepcion sobre las barreras
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TasLA 3. Coeficiente de concordancia de Kendall para los resultados

Dimensiones Rango promedio N W de Kendall Chi cuadrado gl P
Actitudes 2.93
Entorno familiar 1.94 229 118 81.286 3 000
Caracteristicas del menor 2.69
Comunicador 2.44

que influyen en la implementacion de un SAAC
de alta tecnologia en poblacion infantil con ne-
cesidades comunicativas, se aplico la prueba de
Kruskal-Wallis. Se obtuvo diferencia estadisti-
camente significativa entre los grupos en la di-
mension caracteristicas del menor (32 = 18.120;
p=.001).

En la tabla 4 se muestran los rangos promedio de
cada grupo de profesionales. Se aplico el U test
de Mann-Withney a la dimension caracteristi-
cas del menor, detectandose que hay diferencias
significativas unicamente entre las puntuacio-
nes reportadas por los logopedas y por los psi-
cologos (U = 1284.5; p = .0).

TaBLA 4. Comparacion intragrupos por titulacion (Kruskal-Wallis Test)

Titulacion N Rango promedio x2 p
Logopedia 138 110.50 3.802 434
Magisterio 39 132.45
Actitudes Pedagogia 15 105.13
Psicologia 32 117.63
Psicopedagogia 5 116.00
Logopedia 138 118.19 4.831 305
Magisterio 39 118.58
Entorno familiar Pedagogia 15 115.53
Psicologia 32 92.75
Psicopedagogia 5 139.90
Logopedia 138 128.12 18.120 .001
Magisterio 39 98.79
Caracteristicas menores Pedagogl’a 15 100.60
Psicologia 32 80.61
Psicopedagogia 5 142.50
Logopedia 138 117.85 4.275 370
Magisterio 39 97.53
Comunicador Pedagogia 15 108.20
Psicologia 32 123.83
Psicopedagogia 5 136.50
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TasLA 5. Diferencias entre los participantes por las barreras

Dimension Contexto de intervencion N Rango promedio x2 Sig. asin.

Contexto clinico 108 104.39

Actitudes Contexto educativo 75 121.93 5.640 060
Entorno natural 46 128.61
Total 229
Contexto clinico 108 126.75

Entorno familiar Contexto educativo 75 115.29 11846 003
Entorno natural 46 86.95
Total 229
Contexto clinico 108 129.88
Contexto educativo 75 116.06

Caracteristicas nifo 19.749 .000
Entorno natural 46 78.34
Total 229
Contexto clinico 108 124.02
Contexto educativo 75 111.79

Comunicador Entorno natural 46 99.07 4.900 .086
Total 229

También se queria conocer si estd influyendo en
la percepcion de las barreras (actitudinales, en-
torno familiar, caracteristicas del menor y el co-
municador) el contexto de intervencion en el
que es habitual que trabaje el profesional (clini-
co, educativo, entorno familiar). La prueba de
Kruskal-Wallis determiné que existen diferen-
cias estadisticamente significativas entre los
participantes en la dimension entorno familiar
(x2 = 11.846; p = .003) y en las caracteristicas
del menor (y2 = 19.749; p = .000). No se detec-
taron diferencias estadisticamente significativas
en las barreras asociadas a las actitudes (y2 =
5.640; p = .060) y al comunicador (2 = 4.900;
p =.086), tal y como se recoge en la tabla 5.

La prueba U de Mann-Whitney confirma que
no hay diferencia estadisticamente significativa
entre los contextos clinicos y educativos, pero
si comparamos las puntuaciones entre los pro-
fesionales que trabajan en contextos clinicos y

los que desempenan su labor en entornos natu-
rales, se muestran diferencias significativas en las
cuatro dimensiones. En el caso de los profesiona-
les de los contextos educativos, se muestran dife-
rencias significativas con respecto a los que traba-
jan en contextos naturales en las dimensiones
entorno familiar (U = 1306.5; p = .024) y caracte-
risticas del menor (U = 1174.5; p = .003).

En cuanto a si influye la experiencia laboral de
los profesionales en las percepciones de las ba-
rreras (actitudinales, entorno familiar, caracte-
risticas del menor y el comunicador), la prue-
ba de Kruskal-Wallis determiné que no existen
diferencias significativas entre los participan-
tes por su experiencia laboral ni entorno a las
barreras asociadas a las actitudes (y2 = 3.739;
p = 442), ni al entorno familiar ()2 = 1.139; p =
.888), ni a las caracteristicas del menor (y2 = 7.209;
p = .125), ni respecto al comunicador (2 =
3.600; p = .462).
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Discusion

Al realizar un analisis de los resultados, pode-
mos dar respuesta a las preguntas propuestas
por la investigacion.

En primer lugar, nos plantedbamos conocer
cuales son las barreras mads frecuentes con las
que se encuentran los profesionales para que el
menor acceda a tecnologia de apoyo para la
comunicacion. Los resultados nos indican que
las barreras vinculadas con las actitudes son las
mads frecuentes incluso cuando las comparamos
con las presentadas por el entorno familiar, las
caracteristicas del menor o las relativas al co-
municador. Las segundas barreras con las que
los profesionales se encuentran son las relacio-
nadas con las caracteristicas del menor, segui-
das por las derivadas del uso de los SAAC y del
entorno familiar. Estos resultados coinciden
con los encontrados por Gonzdlez-Gil et al.
(2019), Hernandez y Marchesi (2021) y Muccio
et al. (2014), quienes hallaron que las principa-
les barreras se encontraban en la percepcion
que tenian los profesionales sobre el acceso del
menor a la CAA y que el uso de esta es diferente
segun el entorno en el que se utiliza. También
se apuntaba uno de los mitos relativos a la CAA,
que tiene que ver con la percepcion sobre la ne-
cesidad de que el nino posea ciertas habilidades
previas para la implementacion del sistema
(Romski y Sevcik, 2005).

En relacion con la pregunta de investigacion re-
ferida a la percepcion que los diferentes profe-
sionales implicados en las practicas de AT (lo-
gopeda, educador, psicologo) tienen sobre las
barreras que influyen en la implementacion de
un SAAC de alta tecnologia, hemos encontrado
diferencias significativas en la dimension carac-
teristicas del menor entre las puntuaciones re-
portadas por los logopedas y por los psicélogos.
A este nivel se puede pensar en que la percep-
cion que tienen acerca de las caracteristicas del
menor y la vision del déficit que puedan tener,
unida a las carencias de formacion, hacen que
otorguen mayor peso a estas caracteristicas. En

este sentido, estudios como el de Mukhopad-
hyay y Nwaogu (2009) describen que el desco-
nocimiento y la falta de formacion en la CAA se
traduce en actitudes negativas hacia esta, y ex-
pectativas reducidas de los profesionales hacia
los alumnos con multiples discapacidades. Tam-
bién, con respecto a las barreras propias del me-
nor a nivel individual, en el estudio de Romano
y Chun (2018) se senalo la falta de aceptacion
existente en algunos ninos por el SAAC como
medio de comunicacion, puesto que cuando es-
tos prefieren otras formas de comunicacion
(Marshall y Goldbart, 2008; Romano y Chun,
2018) puede resultar en una barrera para imple-
mentar el dispositivo de alta tecnologia. Cuan-
do se dan estas circunstancias, puede ser que no
se haya seleccionado el dispositivo mas adecua-
do a las preferencias, habilidades y necesidades
del nifo y la familia, fracasando el dispositivo y
resultando en un rechazo hacia la tecnologia
para la CAA (Light y McNaughton, 2013), y
aqui los logopedas y psicologos son en la mayor
parte de la veces los profesionales encargados
de esta seleccion.

En cuanto a si influye en la percepcion de las
barreras (actitudinales, entorno familiar, carac-
teristicas del menor y el comunicador) el con-
texto de intervencion (clinico, educativo, en-
torno familiar), hemos encontrado que entre
los profesionales que trabajan en contextos cli-
nicos y los que desempenan su labor en entor-
nos naturales se muestran diferencias significa-
tivas en las cuatro categorias. En el caso de los
profesionales de los contextos educativos, se
muestran diferencias significativas con respecto
a los que trabajan en contextos naturales en las
categorias “entorno familiar”.

Se podria pensar que los profesionales que es-
tan mas acostumbrados a trabajar con las fami-
lias las ven como facilitadoras mas que como
barreras. Hay estudios que destacan a la familia
como facilitador, siendo imprescindible en el
proceso de implementacion para la adquisicion
del dispositivo, para instruir al nino en su
aprendizaje y que lleve a cabo su uso funcional
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en los entornos naturales del nifno, destacando
su papel como companeros de comunicacion
para apoyar a la CAA de su hijo (Lund y Light,
2007; McNaughton et al., 2008; Rackensperger
et al., 2005; Smith y Connolly, 2008). Pero, al
mismo tiempo que destacamos el papel de la fa-
milia como facilitador en la toma de decisiones,
la no inclusion de esta en el proceso de imple-
mentacion, como mencionan lacono y Came-
ron (2009) y Johnson et al. (2006), puede resul-
tar en una barrera tras recopilar las percepciones
y actitudes negativas de la familia sobre la tec-
nologia para la CAA. Esta falta de inclusion de
la familia ha sido sefialada como preocupacion
y barrera por logopedas (De Bortoli et al., 2014),
profesores (Kent-Walsh y Light, 2003) y al mis-
mo tiempo por padres identificados como ex-
cluidos en la toma de decisiones para el SAAC
de su hijo (Romano y Chun, 2018).

Otro aspecto que se tiene en cuenta en este
apartado coincide con el reportado por Bailey
et al. (2006), en el que el mismo dispositivo li-
mita el vocabulario disponible, ademads del
tiempo en que el nifo tarda en generar el men-
saje y emitirse, sobre todo aquellos que estdn
basados en texto (Hodge, 2007), dando lugar a
que la familia opte por otras formas de comuni-
cacion en lugar del dispositivo de CAA (Mc-
Cord y Soto, 2004).

Otra barrera que se encuentra en la escuela son
las actitudes, al tratarse de un entorno natural
donde el nifo pasa gran parte del tiempo y don-
de las interacciones con el nifio que porta el
SAAC pueden ser negativas cuando se relaciona
con sus propios compaiieros (Chung y Stoner,
2016). Esto mismo destaca también en otros
entornos, porque no siempre son positivas las
relaciones con otras personas con las que inte-
racciona el nino cuando se comunica con un
dispositivo (Marshall y Goldbart, 2008), algo
que supone una barrera para su implementa-
cion. Cuando el nino participa en una conver-
sacion con un dispositivo con salida de habla,
los turnos para realizar intercambios son mds len-
tos al tener que construir el mensaje al mismo

tiempo que necesitan ser asistidos, y la partici-
pacion puede ser desigual por parte de los par-
ticipantes (Norén et al., 2013).

Por ultimo, en referencia a si influye la expe-
riencia laboral de los profesionales en las per-
cepciones de las barreras, nuestro estudio no
encontré ninguna diferencia significativa entre
los profesionales. Esto puede explicarse por el
hecho de que la individualizacion en los proce-
sos, tanto de seleccion como de implementa-
cion de un SAAC de alta tecnologia, haga que
cada profesional se centre solo en ese indivi-
duo. En la literatura, sin embargo, si existen
referencias a que la falta de experiencia de los
profesionales con la CAA es un factor impor-
tante que tener en cuenta (Hodge, 2007; Lund y
Light, 2007).

Conclusiones

El SAAC de alta tecnologia con salida de voz
puede incorporarse desde edades muy tem-
pranas, es decir, desde los primeros intercam-
bios entre el adulto y el nifo, para que experi-
mente la funcion comunicativa al usar el
simbolo y escuchar la voz del comunicador
durante una situacion significativa para él (Cress
y Marvin, 2003).

En referencia al analisis de las barreras en la im-
plementacion de los SAAC recogidas en la lite-
ratura académica revisada de los ultimos anos,
se constata que existen multiples obstdculos
relacionados con factores tales como las aptitu-
des y actitudes de los profesionales (Binger
et al., 2012; Chung y Stoner, 2016; Lund y
Light, 2007; Marshall y Goldbart, 2008), el en-
torno educativo (Kent-Walsh y Light, 2003),
la formacion de los profesionales tanto de es-
pecialistas como los que pertenecen al contex-
to educativo (Chung y Stoner, 2016; Costigan
y Light, 2010; Da Fonte y Boesch, 2016; Subi-
hi, 2013), la falta de experiencia con la CAA
(Hodge, 2007; Lund y Light, 2007) y la exis-
tencia de falsos mitos (Romski y Sevcik, 2005),
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entre otros, que dan lugar a que los profesio-
nales adopten en la practica creencias desacer-
tadas y exijan un conjunto de prerrequisitos al
nino para acceder a un SAAC de alta tecnolo-
gia (Cress y Marvin, 2003).

El contexto familiar es de gran relevancia a la
hora de implementar el SAAC, sin embargo, el
mensaje equivocado que los profesionales a me-
nudo transmiten a la familia por la falta de for-
macion, entre otras, puede repercutir en dicho
contexto, influyéndoles en la decision de iniciar
tal implementacion.

También los dispositivos de alta tecnologia en-
frentan barreras intrinsecas (Bailey et al., 2006;
Baxter et al., 2012), por lo que no deben ser los
unicos empleados para la comunicacion, de-
biéndose complementar con el uso de otros pro-
ductos de apoyo a la comunicacion.

Dado el amplio espectro de barreras existentes,
podemos concluir que una barrera puede con-
vertirse al mismo tiempo en facilitador, dando
lugar al éxito en la implementacion del SAAC
(Baxter et al., 2012).

Los resultados de la encuesta de los profesionales
que han participado en el estudio ilustran que la
falta de formacion especifica en CAA, la no com-
prension del papel de la CAA y la falta de ayudas
economicas, asi como de préstamos de dispositi-
vos, son percibidos como barreras a la hora de
implementar un SAAC de alta tecnologia.

Gracias al andlisis de los datos concluimos que la
formacion, la experiencia y el contexto en el que
trabajan los profesionales encuestados parecen
influir en sus percepciones sobre las barreras que
afectan a la implementacion del SAAC de alta
tecnologia (Garcia-Sanchez et al., 2018).
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Abstract

Professional perceptions about barriers to implementing a high-tech augmentative alternative
communication system

INTRODUCTION. The field of augmentative or alternative communication is continually advan-
cing and, in this context, new technologies take on special relevance. Currently, professionals ad-
dress the challenge of facilitating the participation of children with complex communication needs
through the use of technological devices in their environment and with the people they spend most
of the time. Based on a bibliographic review this study documents the limitations collected in
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other investigations that seem to be the most significant at present. The purpose of this work is
to determine the barriers perceived by professionals in charge of implementing an Augmentative
or Alternative Communication System (AACS) of high technology. METHOD. A non-experimen-
tal, correlational-comparative study was carried out with the participation of 229 professionals
from different fields linked to the study context. The professionals responded to an instrument
composed of four categories that analyze attitudes and barriers. RESULTS. The persistence of a
set of barriers documented in the literature and false myths was noted. Variables such as training,
professional experience and/or the context where individuals work influence professionals’ per-
ceptions. DISCUSSION. The existence of multiple barriers related to the skills and attitudes of
professionals causes professionals to adopt misguided beliefs in practice and to demand a set of
prerequisites from the minor to access high-tech AACS. The lack of specific training in AAC, the
lack of understanding of the role of AAC and the lack of financial support are perceived as ba-
rriers to implementation.

Keywords: Early intervention, Language acquisition, Early childhood education, Delivery sys-
tems, Children, Interaction.

Résumé

La percepton des professionnels des difficultés a ’heure d’'implementer un systheme
de communication augmentatif et alternatif d’haute technologie

INTRODUCTION. Le domaine de la communication augmentative ou alternative est en évolu-
tion continue et, dans ce domaine, l'utilisation des nouvelles technologies est particulierement
importante. Les professionnels sont actuellement confrontés au défi de faciliter la participation
des enfants ayant des besoins de communication complexes a travers l'utilisation de dispositifs
technologiques dans leur environnement et avec les personnes qu'’ils passent la plupart du temps.
Sur la base d’une analyse de la littérature, cette étude documente les limites identifiées dans les
recherches qui semblent étre les plus significatives jusqu’a présent. Lobjectif de ce travail est de
déterminer les difficultés percues par les professionnels responsables de la mise en ceuvre d'un
systeme augmentatif ou alternatif de communication (CAA) d’haute technologie. METHODE.
Une étude non expérimentale, corrélationnelle-comparative, a été réalisée avec la participation de
229 professionnels de différents domaines liés au contexte de I'étude. Les professionnels ont ré-
pondu a Pinstrument composé de quatre catégories analysant les attitudes et les difficultés. RE-
SULTATS. Un certain nombre d’obstacles et de faux mythes documentés par la littérature persis-
tent. Des variables telles que la formation, expérience professionnelle et/ou le contexte ou les
individus travaillent influencent les perceptions des professionnels. DISCUSSION. Lexistence
de difficultés multiples liées aux compétences et aux attitudes des professionnels a pour consé-
quence que I'adoption des croyances erronées par les professionnels dans leur pratique en exi-
geant de 'enfant un ensemble de conditions préalables permettant 'accés aux CAA de haute te-
chnologie. La manque de formation spécifique en CAA, la manque de compréhension du role de
la CAA etlamanque de soutien financier sont percus comme des obstacles a ’heure d’implémenter
ces systemes de communication.

Mots-clés : Garde d’enfants, Acquisition du langage, Education de la petite enfance, Fourniture
de systemes, Enfants, Interaction.
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INTRODUCTION. Academic procrastination is a widely extended phenomenon in education,
especially among university students, which consists of deliberately putting off or completely
avoiding an activity under one’s control. High levels of procrastination are related to poor aca-
demic performance and dropout intentions, as well as other psychological features such as impul-
siveness, distractibility, depression and sensation-seeking, and a lack of self-control, of self-effi-
cacy, of organization and of self-esteem. In Spain research on this topic is scarce and to date not
a single validated and widely accepted instrument to measure academic procrastination levels at
university level has been developed. The aim of this research study was 1) to develop a pro-
crastionation scale in Spanish language to be used on college students, and 2) to measure the
procrastination levels of education students. METHOD. Data were collected from a sample of 499
Spanish education college students with a Likert scale. RESULTS. The results showed a 24-item ver-
sion of the Escala de Procrastinacion Académica en espainiol (EPAE) with excellent reliability
(.908), which may be used to measure students’ procrastination tendencies. Cluster analysis re-
vealed four groups depending on students’ procrastination level (low, low-medium, medium,
above medium). Over 76% of the sample had low and low-medium procrastination levels, while
more than 23% reported medium levels, while not a single student showed higher procrastination
levels. DISCUSSION. These results point at a need for further researching this topic in Spain by
making use of the validated and reliable scale presented here, which may help to monitor student
learning. By designing interventions targeted at high procrastinators, the risk of dropout and low
academic performance may be reduced.

Keywords: Dropout rate, College students, Higher education, Psychometrics.
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Introduction

Early studies on procrastination as a phenome-
non with negative connotations date back to
the 1980s. At that time dilatory behaviour was
described as “the act of needlessly delaying tasks
to the point of experiencing subjective discom-
fort” (Solomon and Rothblum, 1984, p. 503),
while others referred to it as a “lack or absence
of self-regulated performance [...]; a tendency
to [deliberately] put off or completely avoid an
activity under one’s control” (Tuckman and
Sexton, 1989, in Tuckman, 1991, p. 474). More
recent studies claim that procrastination is “not
an irrational personality disorder; it is a logical,
albeit potentially inefficient, behaviour driven
by a reasoned comparison of perceived costs
and benefits” (Zarick and Stonebraker, 2009,
p. 211); it is a form of self-regulatory failure
consisting of putting off despite expecting to be
worse off (Steel and Ferrari, 2012).

Although procrastination has been focus of
analysis for the past thirty years, research is still
needed to fully understand this complex and
multifactorial phenomenon, which is often
confused with laziness or self-indulgence (Na-
tividad-Sanchez, 2014). Individuals may pro-
crastinate in all sorts of everyday, daily life ac-
tivities (e.g., leisure and family, see Steel, 2011, in
Steel and Ferrari, 2012), as well as in academic
and professional domain, and for various rea-
sons, so this phenomenon is multifaceted.

Prior research has found that high levels of pro-
crastination are related to fear of failure (e.g.,
Solomon and Rothblum, 1984), increased lev-
els of psychological distress, and a tendency to
seek high but unrealistic aims (perfectionism)
(e.g., Flett et al., 2012). Steel’s (2007) thorough
meta-analysis on procrastination revealed that
people procrastinate if they find a task aversive
(aka task aversiveness), thus “the more people
dislike a task, the more people consider it ef-
fortful or anxiety producing, the more they pro-
crastinate” (p. 75). Task aversiveness intensifies
if a task is short term. In addition, people are

more likely to procrastinate if they find a task
boring and difficult. Steel’s (2007) study gives
an account of how procrastination is related to
anumber of variables. He found a weak associa-
tion between procrastination and neuroticism
(perfectionism), and between procrastination
and irrational beliefs, which contrasts sharply
with the popular idea that irrational beliefs and
perfectionism are major causes of procrastina-
tion, often exacerbated by self-help publica-
tions as suggested by Steel.

In addition, Steel’s study showed that procrasti-
nation is positively associated with impulsive-
ness or lack of future temporal orientation (av-
erage correlation in the meta-analytic review:
41), distractibility (average correlation: .45),
dilatory behaviour (average correlation: .52), self-
handicapping (average correlation: .46), depre-
ssion (average correlation: .28), and sensation
seeking (average correlation: .17). On the other
hand, procrastination is negatively correlated
with conscientiousness (average correlation:
-.62), self-control/self-discipline (average cor-
relation: -.58), self-efficacy (average correlation
as -.38) (see also Klassen and Kuzucu, 2009),
organization (average correlation: -.36), self-
esteem (average correlation: -.27) (see also Kla-
ssen and Kuzucu, 2009), and poor performance
(average correlation: -.19). In addition, there is
a correlation between procrastination and de-
mographic variables such as age (the older the
people, the less they procrastinate), and gender
(men procrastinate only slightly more than
women). A more recent study by Rodriguez and
Clariana (2017) supports the result that aca-
demic procrastination depends on age and not
academic year; thus, the older the student, the
lower their procrastination levels.

Two very relevant aspects of academic life are
academic performance and dropout intentions.
Regarding the former, a study by Semprebon
et al. (2017) showed that procrastination has
a negative and significant effect on academic
performance, particularly among undergraduate
student with a low sense of power. Older studies
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(e.g., Tuckman, 1998; Zarick and Stonebraker,
2009) also found a relationship between high
levels of procrastination and poor academic
performance. As to dropping out of school or
university, research by Baulke et al. (2018) evi-
denced that academic procrastination was posi-
tively related to college dropout intentions,
thus there is a need to develop good compe-
tences to regulate one’s own motivation as a
protection factor against procrastination and
dropping out. Thus, a better understanding of
this phenomenon may contribute to, among
other things, reducing dropout rates (Garzon-
Umerenkova and Gil-Flores, 2017).

Some studies (e.g., Ferrari et al., 2005) have
shown evidence of different types of procrasti-
nation, such as chronic procrastination (arous-
al and avoidant) vs. situational-specific task
procrastination. Research (e.g., Chu and Choi,
2005; Knaus, 2000, in Klassen and Kuzucu,
2009, p. 77) claims that procrastination may
not always have negative consequences, while
postponing completing a task may even have
benefits such as reduced stress levels. In fact,
Ferrari et al. (2005) refer to “arousal procrastina-
tion”, which are delays motivated by a last-min-
ute thrill experience (as described by these au-
thors). An interview-based study by Lindblom et
al. (2015) showed that motivated students with
strong self-efficacy beliefs may procrastinate in-
tentionally (what they called strategic delay),
while others may procrastinate because of a lack
of self-regulation skills and weak self-efficacy be-
liefs (dysfunctional procrastination).

In their search for the characteristics of proto-
typical procrastinators among almost 14,500
participants, Steel and Ferrari (2012) analyzed
six demographic indicators of procrastination
(sex, age, marital status, family size, education,
and national origin). They found that procrasti-
nators tended to be urban, young, single men
with less education (or dropped out of school),
living in countries that report lower levels of
self-discipline such has Austria and Russia. In
an earlier study, Ferrari et al. (2005) concluded

that chronic procrastination is common among
westernized, individualistic, English-speaking
countries, yet further research is needed.

Country-focused studies show that academic
procrastination is particularly high among sec-
ondary students in Turkey (83%) (Klassen and
Kuzucu, 2009) and Anglosaxon college stu-
dents (70%) (Ellis and Knaus, 1977, in Ferrari
et al., 2005). No studies have been found on
Spanish population or Spanish college students.

For the past decades instruments have been de-
signed to measure procrastination in general
terms and, more specifically, when undertaking
academic tasks and from a negative perspective
as if procrastination was a behaviour to always
be avoided. Among the most widely used are:
Solomon and Rothblum’s (1984) Procrastina-
tion Assessment Scale for Students (PASS), Bus-
ko’s (1998) Procrastination Scale, and Tuck-
man’s (1991) Procrastination Scale (TPS). Some
of the aforementioned scales have been adapted
in Spanish language such as Furlan, Heredia,
Piemontesi, and Tuckman’s (2012) adaptation
of Tuckman’s TPS to Argentinian students (ATPS),
and Alvarez-Blas’ (2010) adaptation of Busko’s
Academic Procrastination Scale. There is, how-
ever, a lack of consensus as to what the most
appropriate instrument is.

In light of the association between procrastina-
tion and other variables, monitoring procrasti-
nation may become the focus of attention of aca-
demic authorities interested in assessing and
understanding student learning and learning
outcomes (process and results), as well as im-
proving academic performance and reducing dro-
pout rates or at least diminishing dropout in-
tentions among school and college students.
This is of particular importance, since deciding
whether to dropout does not depend on a single
factor but it is multifactorial (Urbina-Ngjera et
al., 2020). Proper and timely detection with reli-
able data collection instruments may ensure that
procrastination is diagnosed, or even predicted,
and its negative side effects are minimized or
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counteracted with the help of suitable interven-
tion programmes. Thus, the aims of this study
were: 1) to develop and validate a self-report
measure of academic procrastination tendencies
in Spanish language, and 2) to measure the aca-
demic procrastination levels of Spanish Educa-
tion college students from two Spanish state uni-
versities.

Method
Participants

In this study 544 college students from year one
and three (out of four years, which is the dura-
tion of Spanish undergraduate degrees since the
Bologna Process in 2009) from two Spanish uni-
versities took part. Students were selected from
those two years by convenience sampling, as they
were students attending class when data were
collected, from a population of approximately
1,260 individuals. Education degrees in Spain are
particularly popular among females (ca. 70-80%
of students are females), which is why the pro-
portion of males was low in this sample. Partici-
pation was voluntarily once students had been
informed about the study objective and their
rights in terms of confidentiality and anonymity
of data. Table 1 shows descriptive data sorted by
year of study (1** and 3) and gender.

Design and procedure

This study implemented a survey design, as re-
searchers were interested in participants’ own

perceptions about the extent to which college
students procrastinate when facing or complet-
ing academic tasks in their degree. Data were
collected from students present in class at regu-
lar teaching hours. Administration time was ap-
proximately 22 minutes, took place in regular
classrooms, and followed a careful procedure
previously agreed by the researchers so the pro-
cess would be standardized at both institutions.
Upon inspection of returned surveys, 499 of the
544 questionnaires turned out to be usable as
participants had completed them in full, so the
final sample was 499.

Materials

An ad hoc scale was designed to measure Span-
ish university students’ levels of academic pro-
crastination. The instrument resulted from
adapting items from two existing instruments
as a basis, namely Tuckman’s (1991) 16-item
Procrastination Scale and Busko’s (1998) 28-
item Student Procrastination Scale. The reason
for choosing Tuckman and Busko’s scales was
that they have both been widely used in previ-
ous studies. In addition, Tuckman’s measure
was originally developed with the responses
of college Education students and had been
used in prior studies (e.g., Klassen and Kuzucu,
2009) with good reliability evidence, hence it
was thought to be most appropriate for the
sample in the present study. Most items in
Tuckman’s scale were formulated describing
a procrastinating behaviour, while Busko’s
scale presented a non-procrastinator profile.
Hence, it was thought that a balanced selection

TABLE 1. Distribution of the sample (n = 499) by degree and gender (academic year 2017-2018)

Missing cases

First year Third year Females Males (gender)
n % n % n % n % n %
270 54.1% 229 45.9% 384 77.0% 102 20.4% 13 2.6%
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of procrastination and non-procrastination fo-
cused items would avoid problems such as set
response (automatic completion pattern of tick-
ing the same response for every item) and so-
cially desirable responses.

The resulting scale was called Academic Pro-
crastination Scale in Spanish (in Spanish: Esca-
la de Procrastinacion Académica en espanol
[EPAE]) and comprised 32 items (16 items spe-
cifically focused on academic procrastination in
Busko’s scale and the 16 items from Tuckman’s
final solution). Items were selected on the basis
of relevance to the aim of this study, namely
procrastination in academic tasks. EPAE was
designed as a unidimensional instrument to
measure academic procrastination. It was made
up of 17 items describing procrastinating be-
haviours (12 from Tuckman and 5 from Busko)
and 15 items describing non-procrastinating
behaviours (4 from Tuckman and 11 from Bus-
ko). Examples of items are “When I have a
deadline, I wait till the last minute” (procrasti-
nation) and “I generally prepare well in ad-
vance for exams” (non-procrastination). Fol-
lowing Tuckman (1991), participants rated the
items on a 4-point scale in an attempt to de-
scribed themselves when facing academic tasks
(1-That is not me at all, 2-That is usually not
me (i.e. That is not my tendency), 3-That is
usually me (i.e. That is my tendency), 4-That
is definitely me).

As the participants were Spanish speakers, but
Tuckman’s and Busko’s scales were originally
written in English, the researchers implement-
ed the back-translation method as it is one of
the recommended techniques (Epstein et al.,
2015). Since some items were formulated as
“non-procrastination” statements, their rating
scale was reversed so that a total score of repon-
dents’ procrastination level could later be calcu-
lated. The total scores were calculated by sum-
ming across the 32 items, and scores ranged
from 32 to 128. As to the ordering of items, a
random number generator was used to set the

order of items so as to avoid that earlier items
might influence the responses of the latter ones.

Data analysis

Data were reduced using Principal Component
Analysis (PCA). The direct solution was rotated
with an oblique rotation (Direct Oblimin) as
variables (items) were associated (Child, 2006).
Cronbach’s alpha was used to calculate the in-
ternal consistency of the scale once a shorter
version was produced following PCA. When
describing students’ procrastination levels, data
were statistically described, groups with differ-
ent procrastination levels were identified using
a two-step cluster analysis, chi-square tests were
used to identify any relationship between cate-
gorical variables, and mean scores were com-
pared using independent ¢ tests. All analyses
were performed with statistical programme
IBM SPSS version 24 (2016).

Results and discussion
Structural validity and internal consistency

Once items describing a non-procrastination be-
haviour were reversed so that a total score could
be calculated (as explained earlier), the data of
the 32 items initially proposed by the researchers
in this study were component analyzed with
Principal Component Analysis with Direct Obli-
min rotation. The Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
measure of sampling adecuacy showed the suit-
ability of the data for structure detection (.931).
Bartlett’s test of sphericity was significant (< .000)
and thus showed that component analysis may
be useful with the data.

As to how many principal components to be ex-
tracted, Cattell’s scree plot graph revealed 5
components before the curve straightened out.
However, Kaiser’s eigenvalue-greater-than-1 rule,
which is the default retention criterion on SPSS,
showed 7 components with eigenvalues greater
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than one, thus 7 components were extracted, of
which only the last one was a bipolar compo-
nent. This method was followed after having
forced earlier solutions to 2 factors in an at-
tempt to produce two scales (a procrastinator
and a non-procrastinator profile) (Gonzdlez-
Geraldo and Monroy 2019; Monroy and Gon-
zalez-Geraldo 2019). Following a second litera-
ture review, however, the authors decided to
review and explore the psychometric propi-
erties of the scale as unidimensional, leading to
the results of the current study.

Regarding the criteria for the significance of
components loadings, the authors followed the
rule of thumb generally used (though an arbi-
trary one according to Child, 2006), which is to
retain components with a loading greater than
+.300 provided the sample is over 50 individu-
als, which was indeed the case (n = 499).

The first component accounted for 32.2% of
the variance explained and comprised 10 items,
while component 2 and 3 had 7 items, compo-
nent 4 had 9 items, component 5 had 5 items,

TABLE 2. Pattern matrix

Item

Component
1 2 3 4 5

b

I put off handing in tasks or assignments till the last moment 778

10. I usually hand in tasks at the last moment

759

12. I finish important tasks with time to spare

715

21. 1 finish the tasks as soon as I can

.661

4. When I have to complete a task I usually leave it till the last moment .652

14. Leaving things till tomorrow is not my way of doing things

.526

1. I do not leave for tomorrow what I can do today

.358

19. I constantly try to improve my study habits

.748

2. When I have problems understanding a task I immediately ask for help .624

20. I devote time to checking my tasks before handing them in 521

17. 1 think it is better to postpone tasks that are difficult to tackle .701

18. T enjoy the thrill and the challenge of waiting till the last moment to finish a task .634

3. I can easily find an excuse for not doing a task that I have been set 507

24. I put off finishing tasks unnecessarily, even when they are important 349

23. I spend the necessary amount of time on studying, even when the tasks are boring .863

15. I spend the necessary amount on studying even when I find it boring 793

22. T usually set aside enough time to revise for exams

533

9. I always find time to finish important tasks

.320

13. I continually put off improving my study habits

.710

8. I promise myself I will do something but it then costs me a lot of effort to do it .681

7. I put off making difficult decisions

.671

11. I often waste time. but I can’t seem to do anything about it

.634

16. I am completely incorrigible when it comes to wasting time

511

6. I always stick to my work plans

374

Note: Extraction Method: Principal Component Analysis. Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. Items presented

here are in English though the instrument was administered in Spanish (see Appendix). Items in italics were adapted from Tuckman
(1991) and the remaining from Busko (1998). Loadings below .30 were discarded.
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and components 6 and 7 had 4 items each. As
11 items cross-loaded on more than one factor,
the lowest loading was neglected if it differed
by more than = .2 from the highest loading.
When the difference in loadings were less than
+ .2, the item was discarded, following a gen-
eral rule of thumb (see Costello and Osborne,
2005). Thus, 8 items were discarded and a sec-
ond PCA with Direct Oblimin was run.

This second solution with 24 items (see Appen-
dix) revealed a pattern matrix with 5 factors
where the first component accounted for 33.1%
of variance (Table 2). Three items loaded on
two components simultaneously, but the differ-
ence in loadings was above = .2 so the lowest
loading was neglected and the highest loading
retained on a component. This resulted in a
first component with 7 items describing pro-
crastination around tasks (how to manage or
approach academic tasks); a second component
with 3 items describing personal improvement;
a third component with 4 items on delaying; a
fourth component with 4 items on doing things
at once without delay; and a fifth component
with 6 items on individuals’ own responsibility
(or an innate incapability for not procrastinat-
ing and feelings of guilt).

It was noticed that some items had very similar
wording (e.g., item 15 “I spend the necessary
amount on studying even when I find it boring.”
and 23 “I spend the necessary amount of time on
studying, even when the tasks are boring.”) and
thus loaded on a common component. However,
the authors decided to keep them because they
could function as control items and did not bloat
the component unnecessarity (Child, 2006).

Similar to Tuckman (1998), the responses to
items stating non-procrastination behaviours
were reversed so all items would point in the
same direction and a high score in an item would
mean a high level of procrastionation. Reliability
by means of Cronbach’s alpha was then calcu-
lated with the resulting 24 items from the second
PCA and yielded a coefficient of .908, which is

excellent following George and Mallery’s (2003)
rule of thumb for the acceptability of reliability
coefficients (i.e. > .9, excellent; > .8, good, > .7,
acceptable; > .6, questionable; > .5, poor; and
< .5, unacceptable).

Procrastination tendencies of students

Similar to Howell et al. (2006), and taking the
scale as unidimensional as described earlier, a
total score for each participant was calculated
by adding their scores in the final selection of
items, thus total scores would ranged from a
minimum of 24 to a maximum of 96. As the
number of groups in terms of procrastination
levels was initially unknown, a two-step cluster
analysis using the total procrastionation score
per participant was run in order to identify the
appropriate number of clusters in terms of pro-
crastination level. The cluster quality graph
(silhouette plot) confirmed a good quality of
results (with a silhouette coefficient of .7, when
the range is -1 to +1), so the strength of the
model was confirmed. Table 3 shows that most
of the sample (76.6%) had “low” and “low-me-
dium” procrastination scores, while only 23.4%
reported “medium” procrastination levels. In-
terestingly, not a single participant scored above
67, so no one reported “above medium” or
“high” procrastination levels. These results con-
trast sharply with previous studies, such as
those by Klassen and Kuzucu (2009) in Turkey
and Ellis and Knaus (1977, in Ferrari et al.,
2005) in the UK, in which procrastination was
particularly high in over 70% of students.

There may be several explanations for such
skewed, and somewhat surprising, results, such
as social desirability of participants when com-
pleting a self-report scale (i.e. students may not
want to admit that they postpone finishing
their academic tasks). In addition, participants
report their own perceptions of their habits,
which is a subjective opinion and thus difficult
to accurately measure and compare to others’
opinions. What means postponing tasks for
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some individuals may simply be prioritizing
and accomplishing tasks in a different order
(and not necessarity delaying action) for other
students. As suggested in the literature (e.g.,
Ferrari et al., 2005), for some students submit-
ting an assignment on the last due day is pro-
crastination and may cause them stress and
anxiety, while for others it may simply be using
up all available time or may even encourage
them to performe better because of the arousal
and thrill they get from working under pressure
until the last minute. Finally, the fact that stu-
dents like their studies, do not experience task
aversiveness (as suggested by Steel, 2007), and
thus procrastinate little, may be a likely situa-
tion that should not be neglected. Education
students in Spain are motivated students who
choose these degrees because of an intrinsic in-
terest in working as teachers or educators in the
future.

TABLE 3. Descriptive statistics of the three groups
derived from a two-step cluster analysis (n = 499)

Mean
f %  procrastination

score
Low procrastination 198 39.70 39.94
level
Low-medium 184 36.90 53.49
procrastination level
Medium procrastination 117 23.40 66.99
level
Above medium 0 0.00 > 67.00

procrastination level

It is worth noting that the specific features of
quantitative scales definitely determine the na-
ture of responses. While some items reveal neg-
ative nuaces such as “I am completely incorrigi-
ble when it comes to wasting time”, researching
this topic with open-ended questions (e.g., Do
you procrastinate when accomplishing academ-
ic tasks during a typical day?, as suggested by
Klassen and Kuzucu, 2009) may have led to dif-
ferent results. Hence, a multimethod approach

is probably best where participants explain
what it is for them to procrastinate and whether
procrastination causes them arousal or anxiety.

After the Kolmogorow-Smirnov test confirmed
normality of the sample (p > .05), an indepen-
dent groups t test to identify any procrastina-
tion differences between males and females
(each taken as a single group) showed that
males procrastinate higher than females at a
statistically significant level (t[484] =3.937,p <
.000). A more detailed analysis was done in or-
der to identify any relation between the level of
procrastination and gender, so a chi-square test
was calculated using these two categorical vari-
ables. The result showed that males had a high-
er tendency to procrastinate at a “medium lev-
el” (as described in the cluster analysis), and a
lower tendency to procrastinate at a “low level”
at a highly significant level (p = .001) and with
small effect size of .17 (Cohen, 1988), while the
opposite applied to females (i.e. females tended
to procrastinate at a low level more often).
These results seem to support earlier studies
(see Steel, 2007). As to any differences between
years of study, there were no statistically signifi-
cant differences in procrastination levels be-
tween first and third year students, so no fur-
ther analyses with this variable were conducted.
Although this result contrasts with earlier stud-
ies (e.g., Steel, 2007), it is not surprising that
there are no differences between first and third
year students since the age difference is negli-
gible (2 to 4 years at most).

Conclusions

This preliminary study developed a procrasti-
nation scale in Spanish language after adapting
two existing and widely used instruments in
English. Component analyses helped to identi-
fy distorting items, thus a clean, final solution
of 24 items was produced. The new scale, Es-
cala de Procrastinacion Académica en espa-
niol (EPAE) (Academic Procrastination Scale in
Spanish) has an excellent reliability coefficient
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as shown in this study, and may confidently be
used to measure Spanish higher education stu-
dents’ procrastination levels.

This study also showed that students may be
classified into qualitatively different groups in
terms of their procrastination score, of which
over two thirds had “low” or “low-medium”
procrastination scores and the rest reported a
“medium” procrastination level, while no one
showed higher procrastination levels. These
striking results may have several explanations,
as discussed earlier, and may require further
analysis, particularly with the inclusion of col-
lection of qualitative data in future studies, in
order to fully understand this phenomenon.

In terms of limitations, the sample in this re-
search study was selected non-randomly, so
no generalization claims to a population may be
made. Although this is a drawback worth noting,
a large number of educational studies must rely
on availability of participants and voluntary par-
ticipation only after sampling purposefully. In
this study face-to-face administration of the scale
was preferred to online data collection because
of the very low response rate in the latter proce-
dure. In addition, social desirability, set response
behaviour, and negative connotations derived
from some scale items (as mentioned above)
may have influenced and biased participants’
responses.

Procrastination is not a new concept to deal
with at university level. After the implementa-
tion of the European Higher Education Area
(EHEA) and the promotion of new teaching
and learning methods, where the student is at
the centre of the teaching-learning process, and
teachers should adapt their teaching concep-
tions and approaches to their students’ learning
approaches (Monroy and Gonzalez-Geraldo,
2017), there is room for, at least theoretically,
reconsider how and why college students delay
their academic tasks and assignments. In this
respect, a likely use of the EPAE scale may be to
monitor and collect evidence for the idea that

the pedagogical background behind the EHEA
could lead to a “simplistic reading of what con-
structivist teaching entails” (O’Connor, 2020,
p. 10). This could give ground to the notion
that universities may progresively treat students
like infants (Furedi, 2016), who are allowed to
delay deadlines or even choose what they them-
selves think is good for them or not (Haidt and
Lukianoff, 2018). In other words, procrastina-
tion may become a negative consecuence of a
misinterpretation of the transformation of our
universities in order to adapt university struc-
ture to students. This may thus be a really dan-
gerous misconception of the leitmotiv “the
customer is always right”, particularly when
universities should be aware of the advantages
and disadvantages of the “neoliberal turn” in
Higher Education (Tight, 2019).

Other future lines of research may wish to ac-
cess students’ academic record in order to com-
pare or correlate grades and procrastination
levels, and to identify any links between these
two variables that may support the literature.
Moreover, a comparative analysis of procrasti-
nation levels of students in different academic
years (i.e. freshmen vs. final year students, or
undergraduates vs. postgraduate students) may
be worth conducting, although, as reported in
this study, no differences between first- and
third-year students may be found probably be-
cause the age difference is usually small. As
suggested by Steel and Ferrari (2012), a longi-
tudinal study tracking academic behaviour of
high school students through to their college
years may shed light on the procrastinating
habits of students and identify any link between
this “self-regulatory deficit” and academic per-
formance and academic success.

In addition, an association between academic
procrastination and other variables related to
“not so positive” academic practices, such as ac-
ademic cheating, may be worth analyzing in an
attempt to examine the relationship between
procrastination and dropout or possible motives
towards plagiarism (Munoz-Cantero et al., 2019).
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Given the excellent psychometric properties of
the EPAE scale, it may be useful for monitoring
students’ learning, as high levels of procrastina-
tion are related to poor academic performance, as
shown by previous studies (e.g., Steel, 2007;
Tuckman, 1998; Zarick and Stonebraker, 2009).
Thus, academic authorities may decide to admin-
ister it to identify those students at risk of poor
academic performance or dropout (ideally at early
stages of studies), and thus develop intervention
programmes accordingly. This would, in turn, re-
duce university dropout rates and foster reten-
tion. Furthermore, the EPAE may be useful to
Counselling and Psychological Services at univer-
sities in order to identify possible cases of anxiety
at an early stage. Reducing procrastination levels
among university students may decrease their
stress while improve the quality of the teaching-
learning process. Nevertheless, it is worth noting
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Appendix
Escala de Procrastinacion Académica (Academic Procrastination Scale in Spanish)

Esta escala explora tu manera de afrontar tu trabajo académico. Siempre que encuentres el término
“tarea” debes interpretar que se refiere a cualquier tipo de trabajo, ensayo, escrito, presentacion, etc.,
que el profesor haya encomendado. Valora cada item segun tu caso:

1. Ese NO soy yo de ninguna manera.
2. Ese NO es normalmente mi estilo.
3. Ese es normalmente mi estilo.

4. Ese soy claramente yo.

Nota para el administrador del instrumento: la valoracion de los items con asterisco debe ser inver-
tida para que pueda calcularse la puntuacion final.

. No suelo dejar para manana lo que puedo hacer hoy*

. Cuando tengo dificultad para entender una tarea busco ayuda inmediatamente*

. Me las arreglo para encontrar una excusa para no hacer alguna tarea que debo realizar

. Cuando tengo que realizar una tarea normalmente la dejo para el tltimo momento

. Dejo para el ultimo momento la entrega de tareas o trabajos

. Siempre sigo los planes de trabajo que he planificado*

. Retraso tomar decisiones dificiles

. Me prometo hacer algo y luego me cuesta hacerlo

O 0|~ |Ut|h|W|N|—

. Siempre dispongo de tiempo para acabar tareas importantes®

—
(=]

. Normalmente entrego mis tareas en el ultimo momento

—
—

. Suelo perder el tiempo pero no soy capaz de hacer nada al respecto

—
[N}

. Termino las tareas importantes con suficiente antelacion*

—
W

. Continuamente pospongo mejorar mis hébitos de trabajo

—_
o~

. Posponer tareas hasta manana no es mi manera de actuar*

—
Ut

. Invierto el tiempo necesario en estudiar incluso si me resulta aburrido*

—
[*))

. Soy incorregible perdiendo el tiempo
. Creo que lo mejor es postergar las tareas que son complicadas de abordar

—
~

—
o]

. Disfruto del reto y la emocion de esperar hasta el tltimo momento para terminar una tarea

—
el

. Constantemente trato de mejorar mis habitos de estudio*®

N
(=]

. Dedico tiempo a revisar las tareas antes de entregarlas®
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21. Termino las tareas lo antes posible*®

22. Normalmente me preparo para los examenes con suficiente antelacion®

23. Al estudiar invierto el tiempo necesario incluso en tareas aburridas*

24. Innecesariamente retraso acabar tareas, incluso cuando son importantes

Resumen

Disefio de una escala de procrastinacion en espaiol y medicion de los niveles de procrastinacion de
estudiantes de educacion

INTRODUCCION. La procrastinacion académica, esto es, postergar la realizacion de tareas aca-
démicas, es un fenomeno muy extendido, especialmente entre los estudiantes universitarios. Una
fuerte tendencia a procrastinar esta relacionada con el bajo rendimiento académico, intenciones
de abandonar los estudios, asi como con caracteristicas psicoldgicas tales como la impulsividad,
depresion, y falta de autocontrol, de autoeficacia, de organizacion o de autoestima. Aunque ex-
isten varias herramientas para medir la tendencia procrastinadora de los estudiantes, es este un
fenomeno aun poco estudiado en Espaiia, de ahi la pertinencia de analizarlo. Esta investigacion
tuvo por objetivos: 1) disefar una escala de procrastionacion fiable en idioma espanol y 2) medir
la tendencia procrastinadora de estudiantes universitarios de Educacion. METODO. Se disefié
una escala Likert para recoger informacion de 499 estudiantes de la Facultad de Educacion de dos
universidades publicas espanolas. RESULTADOS. Se obtuvo una escala de 24 items (Escala de
Procrastinacion Académica en espanol, EPAE) con una excelente fiabilidad (.908) para medir la
procrastinacion en estudiantes universitarios. El analisis por conglomerados revel6 cuatro grupos
en funcion del nivel de procrastinacion. Mas del 76% de los participantes mostré una tendencia
baja o baja-media a procrastinar, mientras que el 23% reporto un nivel intermedio. DISCUSION.
Los resultados apuntan a la necesidad de explorar este fenomeno en profundidad y con herra-
mientas fiables con el fin de poder detectar qué estudiantes tienen una alta tendencia a procras-
tinar. Dicha deteccion podria ir acompanada de una intervencion para reducir dicha tendencia, lo
que podria disminuir la tasa de abandono y mejorar el rendimiento académico del alumnado.

Palabras clave: Tasa de abandono, Estudiantes universitarios, Educacion superiot; Psicometria.

Résumé

Elaboration en espagnol d’une échelle de procrastination et mensuration des niveaux
de procrastination des étudiants universitaires en éducation

INTRODUCTION. La procrastination académique, c’est-a-dire le report de I'exécution des taches
académiques, est un phénomene trés répandu, notamment chez les étudiants universitaires. Une
tendance forte a procrastiner est liée a une faible réussite scolaire, a l'intention d’abandonner
les études et a des caractéristiques psychologiques telles que I'impulsivité, la dépression et les
manques de maitrise de soi, d’auto-efficacité, d’organisation ou d’estime de soi. Bien qu'il existe
plusieurs outils pour mesurer la tendance procrastinatrice des étudiants, il s’agit d'un phénomene
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encore peu étudié en Espagne d’out la pertinence de son analyse. Cette recherche a eu pour objec-
tifs 1) de concevoir en langue espagnole une échelle de procrastination fiable, et 2) de mesurer la
tendance procrastinatrice des étudiants universitaires en éducation. METHODE. Une échelle de
Likert a été créée pour recueillir des informations auprées de 499 étudiants de la Faculté
d’Education de deux universités publiques espagnoles. RESULTATS. Une échelle de 24 items
(Echelle de Procrastination Académique en espagnol, EPAE) a été obtenue avec une fiabilité ex-
cellente (.908) afin de mesurer la procrastination chez les étudiants universitaires. Lanalyse
d agrégats a révélé quatre groupes en fonction du niveau de procrastination. Plus de 76 % des
participants ont montré une tendance faible ou faible-moyenne a procrastiner, tandis que 23 %
ont montré un niveau intermédiaire. CONCLUSION. Les résultats soulignent le besoin d’explorer
ce phénomene en profondeur avec des outils fiables afin de détecter les étudiants ayant une forte
tendance a procrastiner. Cette détection pourrait s'accompagner d’une intervention visant a
réduire cette tendance, ce qui pourrait diminuer le taux de décrochage en améliorant la réussite
académique des étudiants universitaires.

Mots-clés : Taux de décrochage, Etudiants universitaires, Enseignement supérieut; Psychométrie.

Author profiles
Fuensanta Monroy (corresponding author)

Fuensanta Monroy works full time at the Department of Research Methods in Education (Univer-
sity of Murcia, Spain). Her research interests focus on teacher training, approaches to teaching, ap-
proaches to learning, academic procrastination, and factors which may play a role in teaching and learning
following the Student Approaches to Learning tradition.

ORCID ID: http://orcid.org/0000-0002-9813-3068

E-mail: fuensanta.monroy@um.es

Correspondence address: Departamento MIDE, Campus de Espinardo, University of Murcia, 30100
Murcia (Spain).

José L. Gonzalez-Geraldo

José L. Gonzalez-Geraldo teaches and researches into Theory and History of Education at the Uni-
versity of Castilla-La Mancha (Spain). His PhD involved the SAL theory, approaches to teaching and
the Emerging European Higher Education Area. He is currently interested in what makes higher
education higher and any type of postmodern turn regarding historiography.

ORCID ID: http://orcid.org/0000-0003-1698-0122

E-mail: joseluis.ggeraldo@uclm.es

76 © Borddn 74 (2), 2022, 63-76, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577


http://orcid.org/0000-0002-9813-3068
mailto:fuensanta.monroy@um.es
http://orcid.org/0000-0003-1698-0122
mailto:joseluis.ggeraldo@uclm.es

LA REPETICIQH DE CURSO €N EDUCACION SECUNDARIA
Y SU RELACION CON UARIABLES MOTIVACIONALES

Grade retention in Secondary Education and its relationship
with motivational variables

DANIEL RODRIGUEZ-RODRIGUEZY FRANCISCO JAVIER BATISTA-ESPINOSA
Universidad Europea de Canarias (Espaiia)

DOI: 10.13042/Bordon.2022.89778
Fecha de recepcion: 23/06/2021  Fecha de aceptacion: 13/01/2022
Autor de contacto / Corresponding author: Daniel Rodriguez-Rodriguez. E-mail: daniel.rodriguez @ universidadeuropea.es

INTRODUCCION. La repeticion de curso es una medida educativa que, a pesar de sus controver-
tidos efectos segun la literatura cientifica, se sigue aplicando en Espana en un porcentaje muy
superior al de otros paises de nuestro entorno. Por ello es necesario determinar si esta accion es
beneficiosa para el alumnado, y qué relacion guarda con otras variables tan importantes para el
aprendizaje como el autoconcepto académico y las orientaciones a meta. Asi, el principal objetivo
de este estudio es analizar la relacion entre el rendimiento académico, el autoconcepto académico
y las orientaciones a meta con la repeticion de curso en educacion secundaria. METODO. En la
investigacion participaron 1163 estudiantes (596 chicos y 567 chicas) de educacion secundaria
de las islas Canarias, con edades entre los 12 y los 18 anos (M = 14.31; DT = 1.36). Del total de
la muestra, 384 alumnos (245 chicos y 139 chicas) repiten curso. Como instrumentos se emplean la
Escala Multidimensional de Autoconcepto AF5, la Escala de Orientacion a Meta y las calificacio-
nes de la evaluacion final de todas las asignaturas cursadas. RESULTADOS. Los resultados indi-
can que el alumnado repetidor tiene peores puntuaciones en rendimiento académico, autoconcep-
to académico, orientacion de aproximacion al aprendizaje y de aproximacion al rendimiento que
el alumnado no repetidor. En ambos grupos es el autoconcepto académico el factor que explica
una mayor variabilidad del rendimiento, pero existen diferencias entre el alumnado en la influen-
cia de las orientaciones a meta sobre el rendimiento académico. DISCUSION. Estos hallazgos
muestran las consecuencias negativas de utilizar de manera generalizada la repeticion de curso,
no solo para el rendimiento del alumnado, sino para otros factores importantes en el desarrollo
educativo como el autoconcepto académico y las orientaciones a meta.

Palabras clave: Autoconcepto, Educacion secundaria, Orientacion a meta, Rendimiento acadeé-
mico, Repeticion de curso.
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Introduccion

Espana, con una tasa de repeticion en educa-
cion secundaria del 28.7% es uno de los paises con
mayor tasa de alumnado repetidor de la Union
Europea (con una tasa del 13%) y de la Orga-
nizacion para la Cooperacion y Desarrollo Eco-
nomico (OCDE) (con una tasa del 11.4%), tal
como recoge el ultimo Informe PISA 2018 (Mi-
nisterio de Educacion y Formacion Profesional,
2019). La OCDE, desde el primer Informe PISA
publicado en el ano 2000, muestra como Es-
pana ha estado en todas las evaluaciones muy
por encima del promedio de alumnado repe-
tidor. Se considera alarmante el nivel de estu-
diantes repetidores de la ensefianza obligatoria
en nuestro pais, a pesar de haber mejorado
mas de dos puntos sobre el Informe PISA 2015
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte,
2016), en el que el porcentaje era del 31%
(OECD, 2020).

A la condicion de ser alumnado repetidor se
asocia una probabilidad mayor de dificultades
académicas, frustracion, sentimientos de desco-
nexion hacia la escuela, abandono escolar tem-
prano vy, en definitiva, de fracaso escolar (Choi
et al., 2018; Ikeda y Garcia, 2014). Por otro
lado, y no menos importante, ser estudiante re-
petidor se ha vinculado a la estigmatizacion de
los iguales y mayores problemas conductuales y
de ajuste socioemocional (Méndez y Cerezo,
2018). Ademds, se ha constatado que el alum-
nado que ha repetido ya un curso es el que tiene
mds probabilidades de repetir en otro curso
posterior, lo que podria afectar negativamente a
su carrera educativa (Rathmann et al., 2020).

La repeticion de curso es una estrategia que se
utiliza habitualmente cuando los estudiantes
no demuestran haber alcanzado unos niveles
minimos estandarizados de conocimientos o, en
las edades mas tempranas, cuando han demostra-
do tener problemas de aprendizaje debido a su in-
madurez o a sus deficientes habilidades sociales
(Jimerson y Ferguson, 2007). La intencion en edu-
cacion secundaria es dar la oportunidad a estos

estudiantes de bajo rendimiento de ponerse al
dia con lo que debieran haber aprendido para el
curso que les corresponde. En nuestro pais, Es-
pafia, y en otros paises como Bélgica, Alemania
y Portugal el uso de la repeticion de curso es
una estrategia educativa frecuente, pero en
otros paises como Japon, Finlandia, Noruega y
Corea del Sur es una medida educativa suma-
mente excepcional (Choi et al., 2018).

Aunque un gran numero de publicaciones han
considerado el tema de la repeticion de curso,
son pocos los estudios cuidadosamente disena-
dos para demostrar que es danina tanto para los
resultados académicos como para los factores
socioemocionales del alumnado (Battistin y
Schizzerotto, 2019). En un trabajo tan rele-
vante como el desarrollado por Hattie (2009),
en su sintesis de 800 metaanalisis, se llego a la
conclusion de que la repeticion es una de las
variables mds importantes en los niveles de lo-
gro y cuantifica en un 16% el descenso que
provoca en el rendimiento de los estudiantes,
dano que solo es superado en su estudio por el
cambio de escuela y por tener mas de una te-
levision en casa. Mas recientemente, en otro
metaandlisis que reviso la eficacia de la repeti-
cion escolar en las investigaciones desarrolladas
en el ambito internacional sobre este topico,
concluy6 que, a pesar de la gran heterogeneidad
que hay en la aplicacion de esta medida entre
paises e, incluso, dentro de cada pais, no tiene
efectos positivos ni negativos en los resultados
académicos del alumnado que la recibe, po-
niendo en entredicho su utilidad (Goos et al.,
2021).

En cuanto al estudio del autoconcepto acadé-
mico y las orientaciones a meta en alumnado
repetidor, se han realizado diversas investiga-
ciones tanto en el ambito nacional como en el
internacional que han apuntado con sus resul-
tados que la medida de repeticion de curso les
afecta negativamente. El autoconcepto acadé-
mico se entiende como la percepcion que tiene
el alumno de su capacidad académica, la cual
se forma a partir de su propia experiencia en
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contextos de aprendizaje y a partir de logros
educativos relevantes (Brunner et al., 2010). Es
considerada una de las variables que mayor in-
cidencia tienen en el rendimiento escolar del
alumnado (Marsh et al., 2018). Existe una am-
plia evidencia cientifica que demuestra que un
autoconcepto académico positivo es una meta
muy deseable para lograr un buen rendimiento
académico posterior, conductas adecuadas en la
escuela, esfuerzo, persistencia académica y lo-
gros educativos a largo plazo (Chen et al.,
2013). En el sistema educativo espafol se ha
encontrado que el alumnado repetidor de edu-
cacion secundaria tiene un autoconcepto aca-
démico significativamente inferior al del alum-
nado no repetidor, viéndose incluso que a mds
cantidad de cursos repetidos, mayor era dicha
disminucion (Sosa et al., 2016). En esta linea se
han desarrollado diferentes investigaciones en
el ambito internacional, que han mostrado los
efectos negativos de la repeticion en el autocon-
cepto académico y su persistencia a lo largo del
tiempo (Martin, 2011). Incluso, algunos estu-
dios han encontrado que, aunque el rendimien-
to académico del alumnado repetidor pudiera
haber mejorado, seguia mostrando peor auto-
concepto académico e incluso mayor probabili-
dad de depresion que el resto de estudiantes
(Robles-Pina, 2011).

La motivacion académica del alumnado en edad
adolescente puede ser muy variable. Se trata de
una etapa de grandes cambios a nivel fisico y
cognitivo, por lo que es normal que, sobre todo
al inicio de la adolescencia, pueda haber cam-
bios en los valores y metas de los estudiantes,
pero que generalmente tienden a volverse mads
estables, en funcion de los resultados académi-
cos que vayan obteniendo durante el avance de
la educacion secundaria (Roldan et al., 2019).
Cuando los alumnos estan motivados ponen en
marcha las acciones necesarias para alcanzar los
objetivos educativos, y esto repercute en su
buen rendimiento (Hornstra et al., 2017). Des-
de la investigacion educativa ha existido bas-
tante consenso en abordar la relacion entre mo-
tivacion y rendimiento desde la perspectiva de

orientacion a meta. Esto es, desde las metas
académicas que persigue el estudiante en cuan-
to que significan una serie de patrones de ac-
cion integrados por creencias, atribuciones y
afectos o sentimientos que dirigen sus intencio-
nes conductuales (Pintrich y Schunk, 2006).

Los estudios realizados sobre el efecto de la re-
peticion de curso en la motivacion del alumna-
do han mostrado una fuerte disminucion tras la
adopcion de esta medida, y que los estudiantes
tardan un tiempo estimado de dos anos en re-
cuperar su nivel de motivacion de antes de la
repeticion (Schwerdt et al., 2017). En cambio, el
efecto de la repeticion en las orientaciones a me-
ta del alumnado ha sido un campo de investiga-
cion poco abordado. Sobre si hay diferencia en-
tre estudiantes repetidores y no repetidores en
sus orientaciones a meta, Peixoto et al. (2016)
encontraron que el alumnado repetidor tenia pun-
tuaciones mas desfavorecedoras, ya que mostra-
ba mayor evitacion y menor aproximacion de
orientacion al aprendizaje. En una investigacion
reciente, Ramos et al. (2021) identificaron que
las orientaciones a meta no servian para predecir
si el alumnado iba a repetir curso.

Uno de los estudios mas destacables sobre el
efecto de la repeticion en factores de naturaleza
motivacional como el autoconcepto académico,
metas de aprendizaje y de rendimiento fue el de-
sarrollado por Kretschmann et al. (2019). Con
una muestra de mas de tres mil estudiantes de
secundaria alemanes, realizaron un estudio lon-
gitudinal durante tres afos en el que se examina-
ron las diferencias entre las variables anterior-
mente citadas en los estudiantes que repetian
curso y aquellos que si promocionaban. Los re-
sultados mostraron que el alumnado repetidor
tenia peores puntuaciones en autoconcepto aca-
démico y metas de aprendizaje. En cambio, no
habia diferencia entre ambos grupos de alumna-
do en sus metas de rendimiento. Aunque la dis-
minucion del autoconcepto académico y las me-
tas de aprendizaje era mds acuciante justo tras la
repeticion, se mostraron diferencias incluso pa-
sados dos anos, con las consecuencias negativas
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que conlleva para el rendimiento y desarrollo
educativo de estos estudiantes.

Es importante destacar que no toda la literatura
cientifica sobre la repeticion de curso apunta a
que sea una medida negativa, ya sea para las ca-
lificaciones escolares o para el desarrollo socio-
afectivo y psicosocial del alumnado (Klapproth
et al., 2016). Marsh (2016), con datos de los In-
formes PISA, encontro que la retencion de curso
tenia un pequeno pero significativo efecto positi-
vo en el autoconcepto académico matematico de
los estudiantes repetidores en educacion secun-
daria. En la misma linea fueron los hallazgos de
Ehmke et al. (2010) con una muestra de estu-
diantes de secundaria alemanes. Los estudiantes
que habian repetido mostraban un autoconcepto
académico mayor un ano después de la aplica-
cion de esta medida. La explicacion que ofre-
cieron es que el alumnado repetidor, al com-
pararse con el nuevo grupo de referencia, se
encontraba con companeros mas jovenes y con
menor instruccion, por lo que los estudiantes
que estaban repitiendo se generaban la expecta-
tiva de que estaban al menos en el promedio de
rendimiento de la clase. En otro estudio, Lamo-
te et al. (2014) encontraron que a corto plazo la
repeticion de curso producia una leve mejoria
en el autoconcepto académico, pero a largo pla-
zo no existian diferencias significativas con el
resto del alumnado, pero si que existia una dis-
minucion considerable del rendimiento.

Tras la realidad expuesta sobre la influencia de
la repeticion de curso en el desarrollo académi-
co de los estudiantes, y teniendo en cuenta la
importancia que tiene actualmente en el deba-
te social y educativo, se desarroll6 la presente
investigacion plantedndose los siguientes tres
objetivos: 1) comprobar la existencia de dife-
rencias en el rendimiento académico entre el
alumnado repetidor y no repetidor; 2) describir
las diferencias en orientaciones a meta y auto-
concepto académico entre el alumnado repeti-
dor y no repetidor; y 3) analizar la influencia de
las orientaciones a meta y el autoconcepto aca-
démico en el alumnado repetidor.

Método
Participantes

Para la seleccion de la muestra se realizo un
muestreo no aleatorio de tipo intencional. Fue-
ron seleccionados 1205 alumnos de 48 clases
de 27 IES de educacion publica de la comuni-
dad autéonoma de Canarias. Hubo un total de
42 alumnos que no fueron incluidos en la in-
vestigacion, por no cumplir los criterios de
inclusion o por contestar incorrectamente los
instrumentos, por lo que la muestra final fue
de 1163 estudiantes (596 chicos y 567 chi-
cas) con edades comprendidas entre los 12 y
los 18 afios (M = 14.31; DT = 1.36). Estuvieron
representados los cuatro cursos de la ESO de
la siguiente manera: 326 (28.03%) estudian-
tes eran de 1.°, 285 (24.51%) eran de 2.°, 266
(22.87%) eran de 3.° y 286 (24.59%) eran de
4.°. No hubo diferencias significativas en la dis-
tribucion de estudiantes segtin su curso y géne-
ro ¥*(3) =4.47,p = 21.

Del total de la muestra, 384 alumnos (245 chi-
cos 'y 139 chicas) estaban repitiendo curso (véa-
se tabla 1).

TaslLA 1. Distribucion de la muestra segin
curso y repeticion

Curso
Repitiendo 1°ESO 2.°ESO 3°ESO 4.°ESO
curso
Si 99 98 or %0
No 227 187 169 196

Instrumentos y variables

Para la evaluacion del autoconcepto académico
y las orientaciones a meta se utilizaron pruebas
estandarizadas, y para la medicion del rendi-
miento académico se optd por los datos de los
boletines de las calificaciones escolares.
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La medicion del autoconcepto académico fue
realizada con la Escala Multidimensional de
Autoconcepto AF5 (Garcia y Musitu, 1999),
que comprende cinco subpruebas: autoconcep-
to académico, familiar, social, emocional y fisi-
co. El AF5 tiene 30 items, 6 para cada dominio
de autoconcepto, con una escala de respuesta de
1 (totalmente en desacuerdo) a 99 (totalmente
de acuerdo). Las evaluaciones obtenidas se re-
ducen a una escala de 1-10 para su anadlisis e
interpretacion. Para esta investigacion solo se
utilizaron los 6 items correspondientes a la me-
dicion del autoconcepto académico. La fiabili-
dad de la subescala de autoconcepto académico
con la muestra de estudio, mediante alfa de
Cronbach, fue de a = .91.

La evaluacion de las orientaciones a meta se rea-
lizo con la Escala de Orientacion a Meta (Skaal-
vik, 1997). Comprende 21 items para evaluar
cuatro tipos de orientaciones a meta: aproxima-
cion al aprendizaje, evitacion del aprendizaje,
aproximacion al rendimiento y evitacion del
rendimiento. Las respuestas estdan categorizadas
de 1 (nunca) a 5 (siempre). La fiabilidad de la
escala con la muestra de estudio, mediante alfa
de Cronbach, fue de .84 para aproximacion al
aprendizaje, .80 para evitacion del aprendizaje,
.83 para aproximacion al rendimiento, .82 para
evitacion del rendimiento y .83 para el total de
la escala.

Las puntuaciones de fiabilidad obtenidas por el
coeficiente de consistencia interna tanto para
los instrumentos como para las subescalas se en-
contraron dentro de rangos considerados satis-
factorios en la literatura cientifica especializada
(Aiken, 2003; Barrios y Cosculluela, 2013).

Respecto al rendimiento académico, de todas las
asignaturas se obtuvieron las calificaciones es-
colares de la evaluacion final del curso y se ela-
boré un promedio. El rango de las calificaciones
que pueden obtener los estudiantes es de 1 a 10
puntos, siendo aprobado a partir de 5 (Orden
de 3 de septiembre de 2016). Fueron reporta-
das por el alumnado de manera autoinformada y

posteriormente contrastadas con el tutor. En
contra de lo que se pueda pensar, apenas hubo
variaciones entre las notas autoinformadas y la
revision del tutor. De hecho, investigaciones an-
teriores avalan el uso de las notas autoinforma-
das como una buena manera para obtener las
calificaciones sobre el rendimiento académico
del alumnado (Escribano y Diaz-Morales, 2014).

Diseno y procedimiento

El presente estudio fue planteado como una in-
vestigacion cuantitativa no experimental de
corte transversal y de diseo correlacional y
predictivo. Para su realizacion se contacté con
los equipos directivos de 30 institutos de edu-
cacion secundaria (IES) de la comunidad auto-
noma de Canarias. Se concertaron reuniones
con los directores y/o jefes de estudios de los
centros educativos seleccionados. Se les presen-
t6 la propuesta de investigacion, y finalmente se
acordo la participacion con 27 de ellos.

Posteriormente, en funcion de la disponibilidad
horaria y facilidad de cada centro, fueron elegi-
das un total de 48 clases entre los 27 IES, con el
objetivo de evaluar a unos 1200 alumnos. A cada
profesor tutor de esas 48 clases se le facilito un
consentimiento informado para los progenito-
res o representantes legales de cada alumno de
sus clases. Se les dio un plazo de una semana
para que fuera devuelto por el alumnado a su
tutor. La administracion de los cuestionarios
fue realizada en cada ocasion por un psicologo,
de manera grupal en cada clase en una unica
sesion, en el horario de tutoria. Los estudiantes
fueron informados del objetivo de la investiga-
cion, se les garantizo la confidencialidad de los
datos y se les comunicé que la participacion era
voluntaria.

Para poder ser incluidos en la investigacion, los
estudiantes ademads de tener el consentimiento
informado debian tener dominio del idioma es-
panol para la comprension de los instrumentos
de evaluacion.
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Analisis de datos

Los analisis estadisticos fueron realizados con
el programa informatico IBM SPSS 24. En pri-
mer lugar se comprob¢ la normalidad de los da-
tos con la prueba de Kolmogorov-Smirnov (p >
.05), para posteriormente examinar las caracte-
risticas descriptivas de cada grupo y realizar los
andlisis de datos pertinentes. A continuacion, se
ejecuté un andlisis de diferencias de medias con
la prueba t de Student para muestras indepen-
dientes, utilizando como variable categorica
dicotomica la repeticion de curso, y como varia-
bles dependientes calificacion escolar, autocon-
cepto académico y orientaciones a meta. El ana-
lisis del tamano del efecto fue calculado con la
d de Cohen. Finalmente, se hicieron andlisis je-
rarquicos de regresion multiple para examinar
la capacidad predictiva en el rendimiento aca-
démico del autoconcepto académico y las orien-
taciones a meta en alumnado repetidor y no
repetidor. El supuesto de independencia de ob-
servaciones se analizé mediante la inspeccion
de residuos y el estadistico de Durbin-Watson.
La falta de multicolinealidad se verifico mediante

los valores de tolerancia/VIE considerando como
valores aceptables aquellos por encima de .40
(Allison, 1999).

Resultados

En la tabla 2 se muestran los estadisticos des-
criptivos para cada grupo de estudiantes. Los
analisis mostraron la existencia de diferencias
significativas entre el alumnado en algunos de
los factores analizados. El alumnado no repe-
tidor tenia un rendimiento académico signifi-
cativamente superior que el alumnado repeti-
dor (t =29.94; p <.001; d = .80), ademds de un
autoconcepto académico mads elevado (t = 6.48;
p < .001; d = .50), unas mayores orientaciones
de aproximacion al aprendizaje (¢t = 3.73; p < .001,;
d = .33) y de aproximacién al rendimiento (t =
5.08; p <.001; d = .46). Como puede apreciarse,
el tamano del efecto fue grande para el rendi-
miento académico, moderado para el autocon-
cepto académico y orientacion de aproximacion
al rendimiento y pequeno para la orientacion de
aproximacion al aprendizaje (Cohen, 1988).

TasLA 2. Estadisticos descriptivos para cada variable

Variable Alumnado M DT Asimetria E.T. asimetria Curtosis E.T. curtosis
Rendimiento .
académico No repetidor ~ 6.83  0.76 0.57 0.70 031 0.41
Repetidor 397 068 0.23 0.54 1.18 0.65
Autoconcepto No repetidor 3.22 0.71 -0.57 0.70 0.66 0.41
acadeémico Repetidor 203 039 0.10 0.54 113 0.65
Aproximacion No repetidor 3.05 0.89 -0.33 0.70 -0.52 0.41
alaprendizaje  Repetidor 272 1.06 -0.20 0.54 -0.63 0.65
Aproximacién No repetidor 3.61 0.71 -0.76 0.70 0.47 0.41
al rendimiento  Repetidor 324 089 -0.34 0.54 -0.60 0.65
Evitacion del No repetidor 2.36 1.20 0.42 0.70 -0.70 0.41
rendimiento Repetidor 239 129 0.17 0.54 -1.22 0.65
Evitacion del No repetidor 2.61 0.66 0.42 0.70 -0.66 0.41
aprendizaje Repetidor 259 0.80 0.26 0.54 -1.05 0.65
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TasLA 3. Explicacion del rendimiento académico en el alumnado repetidor

R? ajustada

Cambio en R? [¢] t

Durbin-Watson

Modelo 1 181

181 1.904

Autoconcepto académico

542 3.227%%

Modelo 2 226

.021

Autoconcepto académico

523 3.118%*

Aproximacion al aprendizaje

157 2.001*

Nota: *p <.05; **p <.01.

TasLA 4. Explicacion del rendimiento académico en el alumnado no repetidor

R? ajustada Cambio en R* 8 t Durbin-Watson
Modelo 1 221 221 1.884
Autoconcepto académico 533 6.375%%*
.288 .053
Modelo 2 Autoconcepto académico 541 2.932*
Aproximacion al rendimiento 307 2.840*
Modelo 3 o1 023

Autoconcepto académico

.540 3.272%%

Aproximacion al rendimiento

303 2.627*

Aproximacion al aprendizaje

164 2.104*

Nota: *p < .05; **p < .01; ***p < .001.

Para comprobar la capacidad predictora del
autoconcepto académico y las metas académi-
cas sobre el rendimiento se realizaron dos and-
lisis de regresion por pasos, uno con el alum-
nado repetidor (véase tabla 3) y otro con el
alumnado no repetidor (véase tabla 4). En am-
bos casos se incluyo el género como covariable
y no tuvo incidencia estadisticamente signifi-
cativa. En cada uno de los analisis, el género
fue incluido en el paso 1, el autoconcepto aca-
démico en el paso 2 y las orientaciones a meta
en el paso 3. En los resultados solo se presen-
tan las variables que si tuvieron capacidad pre-
dictora sobre el rendimiento académico.

Como puede observarse, para el alumnado re-
petidor se explica una varianza del 22.6% del

rendimiento académico. Los resultados muestran
que no todas las variables independientes inclui-
das tuvieron incidencia significativa. Actuaron
como predictores el autoconcepto académico (8 =
.523;t=3.118; p < .01) y la orientacion de aproxi-
macion al aprendizaje (8 =.157;t=2.001;p < .05).

Como puede observarse, para el alumnado no
repetidor se explica una varianza del 31.2% del
rendimiento académico. Actuaron como predic-
tores el autoconcepto académico (8 = .540; t =
3.272; p < .01), las orientaciones de aproxima-
cion al rendimiento (8 = .303; t = 2.627; p < .05)
y al aprendizaje (8 = .164; t = 2.104; p < .05).

Se comprob6 que ambos modelos explicaban
una parte significativa de la variabilidad del
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rendimiento académico, pero tenia una mejor
capacidad predictora el del alumnado no repe-
tidor. En ambos casos se destaco el autocon-
cepto académico como la variable mas impor-
tante, pero en el caso del alumnado no repetidor,
ademas de la orientacion de aproximacion al
aprendizaje, también es un factor predictor del
rendimiento la orientacion de aproximacion
al rendimiento.

Discusion

El presente estudio pretendia analizar la rela-
cion del rendimiento académico y variables
como el autoconcepto académico y las orienta-
ciones a meta con la medida educativa de repe-
ticion escolar en estudiantes de educacion se-
cundaria.

La mayor parte de la investigacion que ha estu-
diado los elementos que inciden en el rendi-
miento escolar rara vez se ha centrado en la
comprension especifica de los logros o fracasos
académicos de los adolescentes repetidores. Ha
sido recientemente cuando ha comenzado a de-
sarrollarse el ambito de investigacion que iden-
tifica los componentes protectores del rendi-
miento académico de estos estudiantes (Méndez
y Cerezo, 2018). Si bien la mayoria de las inves-
tigaciones apuntan a efectos negativos por la
repeticion de curso (Battistin y Schizzerotto,
2019; Choi et al., 2018), también se han realiza-
do investigaciones que identificaban beneficios
(Ehmke et al., 2010; Marsh, 2016). De los re-
sultados encontrados se derivan conclusiones
novedosas, ya que se ha podido identificar cla-
ramente cudles son las variables que inciden en
el rendimiento de los estudiantes repetidores y
que, ademads, pueden ser tenidas en cuenta para
la realizacion de estrategias de intervencion.

Respecto al primer objetivo planteado para la
investigacion, se comprobd que el alumnado
que estaba repitiendo curso mostraba un rendi-
miento inferior que sus comparieros. Este ha-
llazgo va en la linea de investigaciones que han

mostrado peores resultados escolares para el
alumnado repetidor, no solo en el promedio de
sus calificaciones escolares, sino incluso en otras
medidas de rendimiento como las puntuaciones
en los Informes PISA (Battistin y Schizzerotto,
2019; Choi et al., 2018; Rathmann et al., 2020).
A pesar de la existencia de estudios que demues-
tran su ineficacia, la repeticion de curso se sigue
utilizando con relativa frecuencia en educacion
secundaria, promoviendo en vez de una mejora
académica, una mayor probabilidad de malos re-
sultados escolares y de fracaso escolar.

El segundo objetivo de esta investigacion trata-
ba de describir las diferencias entre ambos gru-
pos de alumnos en sus autoconceptos académi-
cos y orientaciones a meta. Se encontrd que el
autoconcepto académico del alumnado repeti-
dor fue inferior al de sus companeros. Este re-
sultado va en la linea con los hallazgos obteni-
dos en estudios anteriores tanto transversales
como longitudinales (Kretschmann et al., 2019;
Martin, 2011; Sosa et al., 2016). Es interesante
tener en cuenta que en Espafia y en otros paises
la repeticion de curso suele llevar aparejada
una connotacion negativa a nivel social y esco-
lar sobre estos estudiantes, que puede explicar
esta disminucion del autoconcepto académico.
Mientras que en otros paises, como Luxembur-
go, en el que en educacion secundaria ha repe-
tido hasta el 40% del alumnado, es vista como
algo normalizado y en el que por lo tanto la re-
peticion tiene menos probabilidades de generar
un perjuicio al autoconcepto académico de los
estudiantes (Klapproth et al., 2016). Por consi-
guiente, es importante valorar la influencia del
entorno social y escolar en el autoconcepto aca-
démico del alumnado que es propuesto para
repetir de curso, pues sobre todo en educacion
secundaria estos estudiantes pueden sentirse
estigmatizados, lo que ademas de problemas en
variables socioemocionales puede generar difi-
cultades de adaptacion y de comportamiento
(Young et al., 2019).

Respecto a las orientaciones a meta, se com-
probo que la aproximacion al aprendizaje y al
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rendimiento de los estudiantes repetidores eran
significativamente inferiores. Estos resultados
coinciden parcialmente con lo obtenido en in-
vestigaciones anteriores. La disminucion de la
orientacion de aproximacion al aprendizaje en
alumnado repetidor ha sido corroborada en es-
tudios previos (Peixoto et al., 2016; Kretsch-
mann et al., 2019). En cambio, la disminucion
tras la repeticion de la orientacion de aproxima-
cion al rendimiento no ha sido encontrada en la
literatura cientifica, ya que ha sido un ambito
de investigacion poco abordado hasta el mo-
mento. En el estudio de la relacion entre la moti-
vacion general y la repeticion escolar si ha
quedado evidenciado que tras repetir decae la
motivacion (Schwerdt et al., 2017), por lo que
se entiende que, en el estudio de un componen-
te mas concreto como es la orientacion a meta
de rendimiento, se siga esta misma linea. Aun-
que la disminucién de ambas orientaciones a
meta pueda ser perjudicial para los resultados
escolares del alumnado en secundaria, es la de
aproximacion al aprendizaje la que ha mostra-
do tener una mayor incidencia positiva en el
rendimiento académico durante esta etapa edu-
cativa, y por lo tanto debe ser especialmente
tenida en cuenta en los estudiantes que repiten
curso (Citarella et al., 2020).

Por altimo, el tercer objetivo propuesto en este
estudio era determinar la influencia del auto-
concepto académico y las orientaciones a meta
en el rendimiento del alumnado repetidor. La
variable que demostr6 ser mas importante para
el rendimiento de los estudiantes (repetidores y
no repetidores), por su peso directo en el rendi-
miento, fue el autoconcepto académico. Auto-
res de referencia en el estudio de este constructo,
como son Marsh y Martin (2011), afirmaron que
“mejorar el autoconcepto académico tiene que ser
visto como un objetivo central en la educacion
y un medio importante para hacer frente a las
desigualdades que experimentan los estudian-
tes” (p. 60). Los resultados de la investigacion
desarrollada avalan este argumento, ya que po-
nen de manifiesto la importancia del autocon-
cepto académico en la consecucion de un buen

rendimiento escolar del alumnado. Esto es es-
pecialmente relevante para el alumnado repeti-
dor, pues el autoconcepto académico ayuda a
contrarrestar las autocreencias negativas que
puede tener este alumnado sobre sus posibili-
dades académicas, que le puede llevar a cuestio-
narse sus propias capacidades al no alcanzar los
criterios para la promocion de curso. Por lo tan-
to, es un componente que debe ser tenido en
cuenta como factor protector de intervencion
en practicamente cualquier programa de mejo-
ra del rendimiento del alumnado en riesgo de
fracaso escolar (Hansen y Henderson, 2019).

En cuanto a la influencia de la orientacion de
aproximacion al aprendizaje en el rendimiento
del alumnado repetidor, desarrollar en estos es-
tudiantes estas orientaciones contribuiria posi-
tivamente a sus resultados escolares, ya que se
ha mostrado que cuando los estudiantes repeti-
dores mantienen altos niveles de motivacion
académica sus logros académicos se incremen-
tan (Oyserman, 2013).

La falta de consistencia en estudios que de-
muestren los beneficios de la medida de repeti-
cién de curso y la existencia de investigaciones
como esta, que muestran los efectos perjudicia-
les de repetir curso en secundaria, debiera llevar
a un replanteamiento y cambio de las politicas
educativas. Conviniera hacer especial énfasis
en la excepcionalidad de la medida, y aplicarla en
casos muy concretos, y no de manera generali-
zada al alumnado con bajo rendimiento acadé-
mico (OECD, 2020).

El hecho de que el alumnado repetidor tenga
peores puntuaciones en su rendimiento, y en
variables tan importantes para el éxito escolar
como el autoconcepto académico y las orienta-
ciones de aproximacion al aprendizaje, deberia
llevar al firme replanteamiento de que invertir
un ano mds de educacion en el mismo curso
escolar no es una forma eficaz de abordar el ba-
jo rendimiento académico (Kretschmann et al.,
2019). Una de las propuestas que se llevan a
cabo en otros paises, como Italia o Israel, es que
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el alumnado que al final de curso no alcance los
contenidos minimos marcados tenga que reali-
zar durante el verano unos cursos de recupera-
cion obligatorios, con examenes al final de es-
tos que les permitan promocionar de curso
(Battistin y Schizzerotto, 2019). Seria interesan-
te la incorporacion de esta medida al contexto
educativo espanol, en el que los estudiantes,
aunque pueden presentarse a examenes de re-
cuperacion después del verano, no deben acu-
dir obligatoriamente a cursos disenados por las
escuelas especificamente para ellos. En dichos
cursos, ademas de los contenidos propiamente
académicos, debieran de trabajarse variables de
indole socioemocional, como el autoconcepto
académico y orientaciones a meta, dada la im-
portancia que tienen para el buen rendimiento
escolar.

Otras investigaciones han propuesto que en vez
de la repeticion de curso se desarrollen progra-
mas de tutoria, mentoria, aula de edades multi-
ples o tiempo de aprendizaje extendido para el
alumnado con bajo rendimiento (Lynch, 2013).
En cualquier caso, si finalmente se apuesta por
la repeticion de curso como medida excepcio-
nal, el profesorado deberia estar informado de
la posible disminucion del autoconcepto acadé-
mico y de la motivacion hacia el aprendizaje,
para que puedan desarrollar estrategias preven-
tivas que lo eviten.

Respecto a las limitaciones de este estudio, cabe
destacar el desequilibrio en la muestra entre
estudiantes repetidores (33%) y no repetidores
(67%). En futuras investigaciones deberia ha-
cerse un esfuerzo para que la cantidad de alum-
nado de ambos grupos sea semejante. Ademads,
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Abstract

Grade retention in Secondary Education and its relationship with motivational variables

INTRODUCTION. Grade retention is an educational action that, despite its controversial effects
according to the scientific literature, is still applied in Spain in a much higher percentage than in
other neighboring countries. Therefore, it is necessary to determine if this strategy is beneficial
for students, and what relationship it has with other variables as important for learning as acade-
mic self-concept and goal orientations. Thus, the main goal of this study was to analyze the rela-
tionship between academic performance, academic self-concept and goal orientations with course
retention in Secondary Education. METHOD. 1163 students (596 boys and 567 girls) of Secon-
dary Education from the Canary Islands participated in the research, with ages between 12 and
18 (M = 14.31; DT = 1.36). From the total sample, 384 students (245 boys and 139 girls) repeat
a grade. The instruments used are the Multidimensional Scale of Self-Concept AF5, the Goal
Orientation Scale and the final evaluation scores of all subjects. RESULTS. The results indicate
that repeating students have worse scores in academic performance, academic self-concept, ap-
proach to learning orientation and approach to achievement than non-repeating students. In addi-
tion, in both groups, academic self-concept is the factor that explains greater variability in perfor-
mance, but there are differences between students in the influence of goal orientations on
academic performance. DISCUSSION. These findings show the negative consequences of using
grade retention in a generalized way, not only for student performance, but also for other impor-
tant factors in educational development such as academic self-concept and goal orientations.

Keywords: Self-concept, Secondary Education, Goal orientation, Academic performance, Grade
retention.
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Résumé

Le redoublement scolaire dans I'enseignement secondaire et sa relation
avec les variables motivationnelles

INTRODUCTION. Le redoublement scolaire est une mesure éducative qui, malgré ses effets contro-
versés selon la littérature scientifique, est encore appliquée en Espagne dans un pourcentage beau-
coup plus élevé que dans ses pays voisins. Par conséquent, il est nécessaire de déterminer si cette
action est bénéfique pour les éleves, ainsi que sa relation a d’autres variables tout aussi importantes
dans l'apprentissage comme le concept de soi scolaire et I'orientations vers des objectifs. Ainsi,
objectif principal de cette étude était d’analyser la relation entre la performance scolaire, le concept
de soi, l'orientations vers des objectifs et le redoublement d'une année scolaire dans le secondaire.
METHODE. 1163 éléves (596 garcons et 567 filles) de I'enseignement secondaire des iles Canaries
ont participé a cette recherche, agés de 12 a 18 ans (M = 14.31 ; DT = 1.36). Sur I'échantillon total,
384 éleves (245 garcons et 139 filles) avaient redoublé une année. Les instruments utilisés ont été
I'échelle multidimensionnelle du concept de soi AF5, I'échelle d’orientation vers des objectifs et les
qualifications d’évaluation finale de toutes les matieres suivies. RESULTATS. Les résultats indiquent
que les éleves qui redoublent obtiennent de moins bons ponctuations dans leurs résultats scolaires,
leur concept de soi, leur approche de I'orientation de 'apprentissage et leur approche de la perfor-
mance par rapport aux éleves qui n’ont pas redoublé. Dans les deux groupes, le concept de soi est le
facteur qui explique la plus grande variabilité des performances, mais il existe aussi des différences
entre les éleves en ce qui concerne a I'influence de l'orientations vers des objectifs sur la performan-
ce scolaire. DISCUSSION. Ces résultats montrent les conséquences négatives de 'utilisation géné-
ralisée du redoublement scolaire, non seulement quant a la performance des éleves, mais aussi quant
a d’autres facteurs importants dans le développement éducatif comme le concept de soi et I'orientations
vers des objectifs.

Mots-clés : Concept de soi, Education Secondaire, Orientation vers des objectifs, Performance
scolaire, Redoublement scolaire.
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INTRODUCCION. La formacion del profesorado es un elemento clave para adecuar las compe-
tencias docentes a los retos actuales. Multiples estudios analizan las dificultades de los profeso-
res noveles. Estas dificultades tienen relacion con su identidad profesional, construida a través de
su experiencia personal, formacion universitaria y primeros anos de ejercicio. Este articulo analiza
las principales dificultades de ensefianza que perciben los alumnos de Magisterio y del Master del
Profesorado en sus practicas, como momento fundamental en la construccion de su propia identi-
dad profesional. METODO. Se trata de un estudio descriptivo y correlacional de corte transversal,
mediante una aproximacion cualitativa. El instrumento utilizado ha sido el Inventario de Problemas
de la Ensenanza (Jordell, 1985), adaptado por Canon (2012) y dividido en 4 factores: dificultades
académicas, organizativas, sociales y materiales-tecnologicas, aplicindose a 352 alumnos universi-
tarios valencianos. Se han realizado analisis descriptivos de frecuencias absolutas y relativas, se ha
analizado la varianza para comparar las puntuaciones en funcion de las variables independientes,
empleando pruebas t y ANOVA y se ha calculado el tamaiio del efecto a través de la d de Cohen.
Finalmente, se presenta un modelo de path anilisis para determinar el potencial rol mediador de la
edad y el curso en la relacion con tener un master. RESULTADOS. La principal dificultad detectada
es: los problemas de relacion con familias, alumnos y companeros. También la disciplina, los estilos
docentes y el rechazo a las nuevas metodologias aparecen como dificultades. Se presentan ciertas
diferencias significativas en funcion de las variables analizadas. DISCUSION. Todas estas diferen-
cias son corroboradas por diferentes investigaciones realizadas con estudiantes de Educacion o con
profesores noveles, que asimismo destacan entre las mayores dificultades: las relaciones persona-
les, la gestion del aula, la implementacion de nuevas metodologias y la motivacion del estudiantado.
Se encuentran algunas diferencias en funcion de las variables sexo y especialidad.

Palabras clave: Formacion de profesores, Habilidades de ensenanza, Prdctica pedagégica, Estu-
diante de prdcticas.
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Introduccion

Organismos nacionales e internacionales (Co-
mision Europea, 2015; MECD, 2015) reclaman
la implementacion de una carrera docente, la
mejora de la formacion, la creacion de politicas
para atraer el talento a las Facultades de Educa-
cion y el incremento de los mecanismos de se-
leccion del profesorado. En ese sentido, cono-
cer la realidad con la que se enfrentan los
docentes, analizar sus dificultades, detectar sus
carencias, etc., ayuda a mejorar su practica,
compromiso y satisfaccion laboral.

La complejidad del trabajo docente se ha incre-
mentado (Canton y Tardif, 2018). Su caracter
universal y obligatorio, la aparicion de las com-
petencias, el sentido inclusivo, la diversidad y
la aparicion de metodologias tecnologicas, en-
tre otros, provocan que la dificultad de ense-
nar aumente. Un ejemplo es la ensenianza du-
rante el confinamiento, que supuso un reto
metodologico, tecnologico y humano para los
docentes (UNESCO, 2020). Esta complejidad
en un mundo cambiante, incierto y desconoci-
do afecta en mayor medida a docentes con me-
nos experiencia profesional (Saka et al., 2013;
Kidd et al., 2015). Estos deben realizar un pro-
ceso de reaprendizaje para adecuar la realidad
escolar a las ensenanzas adquiridas en su for-
macion universitaria (Canon et al., 2017). Es
lo que Veenman (1984) denominé “shock de
realidad”. En sus estudios, detecto dificultades
en gestion del aula, motivacion y relaciones
con companeros y familias. Estos resultados
fueron corroborados por Britton et al. (1999),
Serpell (2000) y Avalos (2016), quien afadia
la disciplina a estas dificultades. Por su parte,
Escartin (2008) destaco la falta de dominio de
los temas, la satisfaccion del alumnado, la cer-
cania o distancia con que se abordan las clases
y la comunicacién no verbal. Canon et al.
(2017) anaden las relaciones con el equipo di-
rectivo, la organizacion del trabajo en el aula,
el dominio de diferentes métodos de ensenan-
za y la deteccion de alumnos con necesidades
especificas de apoyo educativo. Curiosamente,

niegan la aparicion del “shock de realidad”.
Este shock tiene relacion con las caracteristicas
personales y pedagogicas de cada docente, con
su identidad profesional. Esta se forja en dife-
rentes “momentos criticos” (Jarauta, 2017): las
experiencias educativas en los aios de escola-
rizacion, la percepcion acerca de la docencia,
el influjo de la formacion inicial universitaria
y las primeras vivencias como docente (Boli-
var et al., 2014).

Asi pues, debido a la importancia de la forma-
cion inicial en la construccion de su identidad
profesional y de la iniciacion a la docencia como
periodo intermedio entre la formacion inicial y
el desarrollo de la profesion (Imbernon, 2007),
es importante detectar las dificultades que intu-
yen en su futuro profesional (Kennedy, 1999;
Marcelo, 2009). Tras este analisis se deben im-
plementar modificaciones en su formacion aca-
démica (Martinez y Villardon, 2015). También
existen voces que reclaman la necesidad de esta-
blecer sistemas de acompanamiento al profesora-
do novel (Urkidi et al., 2020; Ploger et al., 2019),
donde docentes con mds experiencia apoyan a
profesores principiantes (Marcelo y Lopez-Fe-
rreira, 2020). Asimismo, también es importante
conocer como perciben la docencia y la ensenan-
za estos futuros docentes. Por ello se plantea
diagnosticar y evaluar las dificultades para la en-
sefianza percibidas por los alumnos del Grado de
Magisterio y del Master del Profesorado en su
futuro desempeno profesional.

Método

Se trata de un estudio descriptivo y correlacio-
nal de corte transversal, mediante una aproxi-
macion cualitativa.

Muestra
La muestra estd compuesta por 352 estudiantes

de Magisterio y Master del Profesorado, seleccio-
nada mediante un muestreo no probabilistico

94 « Bordon 74 (2), 2022, 93-109, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Andlisis de la percepcion sobre los futuros problemas de enseiianza del alumnado de titulaciones...

de conveniencia. Estos estudiantes son alumnos de
una universidad privada valenciana y con ense-
nanza presencial. La muestra se distribuye de la
siguiente manera: 79.4% mujeres y 20.6% hom-
bres, similar a la realidad internacional (TALIS,
2019), nacional y autonémica. En cuanto a la
edad, el 33.3% esta entre 18 y 20 anos; el 34.5%,
entre 21 y 23; el 19.9%, entre 24 y 30; y el 12.3%
tiene mas de 30 afnos. En lo referente a los estu-
dios, el 37.1% cursa Magisterio Infantil; el 32%,
Magisterio Primaria; y el 25.2%, Master del
Profesorado. De entre los alumnos de Magiste-
rio, el 79.1% cursa 1.°y 2.°, y el 20.9%, 3.°y
4.°. Se debe tener en cuenta que los estudiantes
de Magisterio de esta universidad reparten sus
practicas entre todos los cursos del grado. Por
ultimo, por especialidades del Master del Profe-
sorado: Orientacion Educativa, 21.2%; 17.9%,
Matematicas; 19.9%, Biologia-Geologia; 22.5%,
Educacion Fisica; y 18.5% restante, rama sani-
taria.

Instrumento

Se ha implementado el Inventario de Proble-
mas de la Ensefianza (Jordell, 1985), traducido
y adaptado por Marcelo (1993). En esta adap-
tacion, se redujo el numero de items para
adecuarlo al contexto espanol, dividiéndolo en
8 factores: ensefianza, planificacion, evaluacion,
recursos, entorno, tiempo, relaciones y perso-
nal. Posteriormente, Canon (2012) realizo una
nueva revision y establecio 4 factores: dificulta-
des académicas, organizativas, sociales y mate-
riales-tecnologicas. En este estudio se sigue la
clasificacion de Canon (2012), con 5 niveles de
respuesta: 1 “no dificultad”, 2 “poca dificultad”,
3 “dificultad media”, 4 “bastante dificultad” y
5 “gran dificultad”.

Analisis estadisticos

Se realizaron analisis descriptivos de frecuen-
cias absolutas y relativas para describir la mues-
tra, asi como estadisticos de tendencia central
para describir el patron de las puntuaciones de

la escala. Para ello se utilizo el software Statisti-
cal Package for Social Sciences v.25 (SPSS; IBM
2019). Asimismo se analizo la fiabilidad de las
puntuaciones de las escalas mediante el esta-
distico alfa de Cronbach —con valores de refe-
rencia de .80— y analisis correlacionales para
estudiar la relacion entre las variables y las
puntuaciones de la escala. Finalmente, se ana-
liz6 la varianza para comparar las puntuacio-
nes en funcion de las variables independientes
del estudio. Se realizaron, para ello, pruebas t
para grupos independientes en las variables di-
cotémicas y ANOVA para las variables con 3 o
mas niveles. En los analisis mencionados, se
tomo como referencia un intervalo de confian-
za (IC) del 95%, correspondiente con valores
de p < .05 para determinar la significacion esta-
distica. Ademas, para completar la informacion
reportada por los valores p, se calculo el tama-
no del efecto a través de la d de Cohen para
determinar la cantidad del efecto —pequerio,
mediano o grande correspondientes con valo-
res de .20, .50 y .80, respectivamente— (Co-
hen, 1992). También se realizaron correcciones
de Bonferroni en las comparaciones multiples
de las pruebas post hoc para reducir los errores
tipo 1. Esta correccion consiste en dividir el
alfa (.05) por el numero de pruebas realiza-
das (numero de comparaciones). Se realizaron
pruebas de Mann-Whitney en los casos en los
que se violaba la asunciéon de homogeneidad
de varianzas (F4). El tamano del efecto en es-
tos casos fue reportado a través del rango de
correlacion biserial (interpretacion siguiendo
criterios de r de Pearson). Finalmente, se pro-
puso un modelo de mediacion multiple para
determinar el potencial rol mediador de la
edad y el curso en la relacion entre poseer un
master y las diferentes puntuaciones de la es-
cala. Para ello, se utilizo el software JASP (Goss-
Sampson, 2020) y R. Se determinaron los efec-
tos directos, indirectos y totales a través de
ambos mediadores. Asimismo, se calcularon
los efectos indirectos totales mediante la inte-
raccion de los dos mediadores en la prediccion
de la variable resultado. Los efectos directos e
indirectos utilizan ecuaciones de path analisis
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basadas en regresiones logisticas. Se utilizo el
método bootstrap para estimaciones de con-
fianza con un intervalo de confianza del 95%
(MacKinnon et al., 2004) y 5000 muestras de
bootstrap (Preacher y Hayes, 2004). La adecua-
cion del tamano muestral se calculé a priori
utilizando G*Power 3 (Faul et al., 2007). Se
establecio el valor de alfa deseado de p < .05,
un tamano de efecto medio (f2 = .15), tenien-
do un tamano de muestra de n = 352. La po-
tencia estadistica para nuestro estudio fue de
1-$=.99, F (3.348) = 2.631 con 3 predictores.
Por lo tanto, se justifica la adecuacion del ta-
mano muestral al tratamiento estadistico plan-
teado, siendo una aproximacion con una po-
tencia estadistica alta.

Resultados y discusion

Se analizo la fiabilidad de la escala en nuestra
muestra mediante el coeficiente de consistencia
interna alfa de Cronbach. Las puntuaciones in-
dicaron valores de entre adecuados a 6ptimos
en sus factores, especialmente altos en el total
de la escala, con valor de .94.

Tras confirmar la fiabilidad de las puntuaciones
producidas por dichas agrupaciones de items,
se realizaron andlisis paramétricos con las va-
riables del estudio.

TasLA 1. Consistencia interna de las puntuaciones
de la escala y sus factores

Alfa de Cronbach

F1 .86
F2 .84
F3 .88
F4 .70
Total .94

Por lo que respecta al sexo de los estudiantes, se
analizaron los grupos mediante pruebas t de
grupos independientes. Los resultados no mos-
traron diferencias en las puntuaciones de am-
bos grupos (tabla 2).

Sin embargo, si se analizan los items de manera
independiente, si se encuentran diferencias es-
tadisticamente significativas en relacion con el
sex0. Se observa una mayor preocupacion en
los hombres ante la dificultad de atender a la
diversidad e implementar una ensenanza indi-
vidualizada (p = .006). Esto les lleva a presentar
mayor preocupacion a la hora de programar las
lecciones diarias (p = .045) y a utilizar dife-
rentes medios de ensefianza (p = .035). Por el
contrario, las mujeres presentan una mayor
preocupacion ante las relaciones profesionales

TaslLA 2. Diferencias en las puntuaciones sobre problemas de la ensenanza entre hombres y mujeres

Hombre (n = 72)

Mujer (n = 280)

M sD M SD t ¥ p d
F1 2.45 0.66 2.39 0.64 0.748 350 455 .099
F2 2.62 0.64 2.56 0.61 0723 350 470  .096
F3 2.52 0.62 2.56 0.62 -0.405 350 .686 -.053
F4 2.64 0.67 2.77 0.64 159 350 113 -210
Total 2.55 057 2.54 0.55 004 350 969 .005
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y personales con padres y compaieros. Temen
encontrar resistencias y/o escepticismos al intro-
ducir nuevos métodos de ensefianza en las fami-
lias (p = .022) y en los companeros (p = .032).
Ademas, también les preocupan los desacuerdos
que se puedan generar en las relaciones persona-
les con padres (p =.047) y compatieros (p = .049).

Si se comparan estos resultados con otros estu-
dios aplicados a profesores noveles (Cafon,
2012), se observan algunas diferencias. Estas in-
vestigaciones afirman que los hombres (37.5%)
temian mas saber como motivar a los alumnos,
como gestionar la disciplina y como saber utili-
zar diferentes medios de ensefianza. Esta dltima
preocupacion también aparece en nuestro estu-
dio. Por otro lado, casi la mitad de las mujeres
(45%) encontraron problemas en la organiza-
cion del trabajo diario, determinar el nivel de
los contenidos que ensenar y atajar los proble-
mas de disciplina. Asi pues, las mujeres plan-
teaban dificultades en las dimensiones organi-
zativa y social; mientras que los hombres las
presentaban en las académicas, sociales y mate-
riales. En estos estudios, ambos sexos coinci-
dian en que la disciplina es una de las principa-
les dificultades docentes, cosa que no ocurre en
nuestra investigacion.

Posteriormente, a través de la misma prueba,
se compararon los grupos de estudiantes que

cursan madster con los de grado. Las puntuacio-
nes reflejaron un patron ascendente conforme
aumentaba el curso. Se hallaron diferencias es-
tadisticamente significativas en las dificultades
materiales-tecnologicas (F4), donde los alum-
nos de grado puntuan mas alto (tabla 3). More-
no et al. (2018) destacan como los estudiantes
de Magisterio se perciben mds competentes tec-
nologicamente de lo que se evidencia en los re-
sultados de la investigacion desarrollada. En
nuestra investigacion se observa como aumenta
la dificultad conforme aumentan las précticas.

Por otro lado, si se analizan los items por sepa-
rado, se encuentran diferencias significativas
entre el alumnado del madster y grado. Los
alumnos de master detectan mas dificultades
para motivar, introducir nuevas actividades de
ensenanza-aprendizaje, llevar a cabo una ense-
nanza personalizada y ser creativos. Todas estas
dificultades atafien a cuestiones educativas, ya
que su formacion de origen no es pedagogica.
Estos resultados son corroborados por diferen-
tes investigaciones realizadas con alumnado del
Master del Profesorado (Hernandez-Amords y
Carrasco, 2012; Benarroch et al., 2013; Serrano
y Pontes, 2015), donde se describen las dificul-
tades percibidas por los propios alumnos acerca
de las cuestiones pedagogicas y metodologicas.
Asimismo, presentan dificultades a la hora de
saber si agradan a los alumnos y para entablar

TasLA 3. Diferencias en las puntuaciones sobre problemas de ensefianza entre grado y master

Master (n = 149)

No master (n = 203)

M SD M SD Test df p d
F1 2.45 0.65 237 0.64 1.139 350 255 123
F2 2.60 0.59 2.55 0.63 0.734 350 463 079
F3 2.58 0.60 2.53 0.63 0.733 350 464 -.079
F4 2.66 0.59 2.81 0.69 14259.50° 350 015 151
Total 2.56 0.53 2.53 0.57 0.458 350 647 -.049

Nota: “prueba Mann-Whitney debido a violacion de homogeneidad de varianzas en F4 (Levene < .05). El valor del test corresponde
a Wy el tamaio del efecto al rango de correlacion biserial.

Bordon 74 (2), 2022, 93-109, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 » 97



Roberto Sanz Ponce, Juan Antonio Giménez-Beut y Elena Lopez-Lujdn

relaciones personales con ellos. Esta dificultad
también es recogida por Estebaranz (2012), que
manifiesta la necesidad, expresada por el alumna-
do, de una mayor formacion en aspectos como
comunicacion, empatia y trabajo con otros. Por el
contrario, los alumnos de grado perciben mayor
dificultad a la hora de elegir los libros de texto,
saber utilizar distintos medios de ensenanza o en-
contrarse con escasez de materiales diddcticos.

A continuacion, se realizaron analisis de varian-
za (ANOVA) para analizar las diferencias entre los
diferentes cursos y edad. Los resultados no mos-
traron diferencias significativas en ninguno de
los factores ni en el total de la escala para el cur-
so, pero si para la edad. Esta mostr6 diferencias

significativas en las puntuaciones de la escala en
el total y en todos los factores, excepto en dificul-
tades materiales-tecnologicas (factor 4), especial-
mente entre los alumnos mayores de 30 anos.
Otros estudios contradicen los resultados obteni-
dos, observandose diferencias significativas en la
competencia tecnologica en funcion de la edad
(Angulo et al., 2015).

Como muestra la tabla 4, las diferencias tuvieron
tamanos del efecto de entre pequenios a mode-
rados. Analisis post hoc mostraron, tras la co-
rreccion de Bonferroni, que existian diferencias
entre los primeros y los ultimos cursos de grado.
Asi, en el factor dificultades académicas (F1), se
observan diferencias entre los grupos de edad 1

TaslLA 4. Diferencias en las puntuaciones sobre problemas de la ensenanza entre grupos de edad

Edad N M SD df F P n?
F1 18-20 afios 117 2.37 0.63 3 3.25 .022 .027
21-23 anos 121 231 0.65
24-30 anos 69 2.54 0.66
+30 anos 43 2.59 0.56
F2 18-20 anos 117 2.51 0.62 3 4.578 .004 .038
21-23 anos 121 2.50 0.59
24-30 anos 69 2.64 0.65
+30 afos 43 2.86 0.46
F3 18-20 afios 117 2.56 0.66 3 2.995 .031 .025
21-23 anos 121 2.48 0.56
24-30 anos 69 2.53 0.67
+30 anos 43 2.80 0.44
F4 18-20 anios 117 2.76 0.66 3 1.667 174 .014
21-23 anos 121 2.74 0.66
24-30 anos 69 2.64 0.67
+30 anos 43 2.92 0.49
Total 18-20 afios 117 2.53 0.57 3 3311 .02 .028
21-23 anos 121 2.48 0.54
24-30 anos 69 2.57 0.60
+30 anos 43 2.78 0.39

98 « Bordon 74 (2), 2022, 93-109, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Andlisis de la percepcion sobre los futuros problemas de enseiianza del alumnado de titulaciones...

(18 a 20 anos) y 4 (mayores de 30 anos) (p =
.049), entre los grupos 2 (21 a 23 afios) y 3 (24
a 30 anos) (p =.019) y entre los grupos 2 (21 a
23 anos) y 4 (mayores de 30 anos) (p = .013).
Estas puntuaciones mostraron que los grupos 3
y 4 siempre puntuaban mads alto, indicando una
mayor preocupacion con respecto a los grupos
de edad 1 y 2. Asimismo, las diferencias encon-
tradas en el factor dificultades organizativas (F2)
sigui6 el mismo patron, con diferencias entre el
grupo de edad 4 (mayores de 30 afos) con los
grupos de edad 1 (18 a 20 anos) (p=.001) y 2
(p = .001). Esto repercuti6 sobre el total de la
escala, que mostro unas diferencias entre los gru-
pos de edad 1 y 4 (p =.01) y los grupos 2 y 4
(p = .002). Estas diferencias coinciden con las
encontradas por Casado (2010) en cuanto al cli-
ma de clase (F2), la gestion del aula (F2) y las
metodologias (F1), segun la edad. Sin embargo,
en ese mismo estudio estas diferencias también
se encontraban en funcion de la especialidad
cursada y del género de los alumnos, realidad
que no se corrobora en nuestra investigacion. Se
deduce de estos resultados que los estudiantes
son mas conscientes de la dificultad de gestio-
nar/organizar el aula (F2) y de ensenar a todos
los alumnos (F1) conforme aumenta su expe-
riencia a través de las practicas.

También se observan diferencias si analizamos
los items por separado. Algunos estudios con
profesores noveles frente a otros mas experi-
mentados muestran como a mayor experiencia,
menor preocupacion y/o dificultad. Al profeso-
rado novel le preocupaba mas cubrir los objeti-
vos; a los que tenian entre 5 y 10 anos de expe-
riencia, la relacion con las familias; y a los
profesores mds experimentados, la individualiza-
cion de la ensenanza y su relacion con el tiempo
de trabajo y la ratio (Moliner y Orti, 2015). Cu-
riosamente, los resultados obtenidos en nuestro
estudio son radicalmente opuestos. Los alum-
nos de 4.° curso (con una mayor formacion peda-
gogica) son los que muestran mds preocupacion.
Por el contrario, los alumnos que menos difi-
cultades perciben son los de 2.° curso. Nuestros
resultados muestran una mayor preocupacion de

los alumnos mas mayores (4.° curso) en motivar,
implementar una ensefianza mas personalizada,
ser creativos, saber como medir si su ensenanza
es eficaz, agradar a los estudiantes, afrontar la re-
solucion de los conflictos escolares y gestionar
adecuadamente las relaciones con los padres. Po-
siblemente, estas inseguridades que presentan los
alumnos de un curso mas alto se deban a una ma-
yor experiencia en las practicas, que les lleva a ser
mas realistas respecto a la profesion.

Finalmente, se analizaron las diferencias entre
las puntuaciones de los alumnos de las especia-
lidades del master. Se observaron diferencias
estadisticamente significativas en dificultades
académicas (F1) entre las especialidades de Bio-
logia (p < .001) y Educacion Fisica (p = .007)
respecto a la rama sanitaria, siendo esta ultima
la que menos puntuaba. También se hallaron
diferencias en dificultades organizativas (F2)
entre los estudiantes de Biologia y los de la
rama sanitaria, que reflejaron menores preocu-
paciones (p = .017). Como consecuencia, este
mismo patrén expuesto anteriormente repercu-
ti6 en el total de la escala (p = .006).

Después de los andlisis de varianza, se estudia-
ron las correlaciones entre las variables demo-
graficas ordinales y los factores de la escala, asi
como la puntuacion global. Como se muestra en
la tabla 6, la edad se asocio positiva y significati-
vamente con las dificultades académicas (F1),
organizativas (F2) y con la puntuacion global, lo
que indica que las percepciones de estas aumen-
taron con la edad. En cambio, el curso y la espe-
cialidad del master fueron asociados negativa-
mente con dificultades materiales-tecnologicas
(F4), por lo que los alumnos de cursos superiores
presentan una menor preocupacion en este sen-
tido. Estos resultados refrendan los datos del Es-
tudio Internacional de la Ensenanza y del Apren-
dizaje (TALIS, 2019), donde se afirma que, en
los ultimos anos, se ha mejorado la formacion de
la competencia tecnologica entre el profesorado
de primaria y secundaria. Esta mayor formacion
explica la menor preocupacion entre el estu-
diantado.
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TaslLA 5. Diferencias en las puntuaciones sobre problemas de enseiianza entre especialidades del master

F1 F2

Master N M(SD) F P M(SD) F p(n?
Biologia 30 2.75 (0.576) 5.19 <.001 (.126) 2.78 (0.497) 2.67 .04 (.069)
Ed. Fisica 33 2.60 (0.726) 2.63 (0.628)
Matemadticas 27 2.38 (0.639) 2.59 (0.615)
Orientacion 31 2.40 (0.629) 2.65 (0.579)
CC. Salud 28 2.05 (0.482) 2.31 (0.540)

F1 F2

Master N M(SD) F p(1n?) M(SD) F r(n?
Biologia 30 2.78 (0.475) 1.96 .10 (.052) 2.89 (0.577) 2.03 .09 (.053)
Ed. Fisica 33 2.51 (0.604) 258 (0.629)
Matematicas 27 2.46 (0.597) 2.60 (0.524)
Orientacion 31 2.68 (0.602) 2.71 (0.545)
CC. Salud 28 2.44 (0.651) 2.50 (0.607)

Total

Master N M(SD) F p(n®
Biologia 30 2.79 (0.430) 3.23 .01 (.082)
Ed. Fisica 33 2.57 (0.603)
Matemadticas 27 2.49 (0.517)
Orientacion 31 2.61 (0.506)
CC. Salud 28 2.32(0.488)

TaBLA 6. Correlaciones entre las variables de estudio y las puntuaciones en la escala
Variable 1 2 3 4 5 6 7 8

1. Edad —
2. Curso 0.408%** —
3. Master 0.4317%%* 0.020 —
4.F1 0.143%* -0.013 0.065 —
5.F2 0.163%* -0.035 0.057 0.643%** —
6. F3 0.077 0.001 0.055 0.643%%* 0.736%%* —
7. F4 0.000 -0.141*  -0.130* 0.503%%** 0.651%%* 0.672%%* —
8. Total 0.120* -0.031 0.049 0.820%** 0.884*** 0.916%** 0.760%** —

Nota: *p < .05, **p < .01, **%p < .001.
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A partir de nuestras preguntas de investigacion
y del patron de relaciones se evalud con el ana-
lisis correlacional, se realizé un andlisis de me-
diacion para determinar el papel de la especiali-
dad del master, del grado y de la edad en la
prediccion de los diferentes factores de la esca-
la. El andlisis de las trayectorias se hizo con to-
dos los factores de la escala como variables de-
pendientes en el modelo tedrico, asi como la
edad y el curso como mediadores en la aso-
ciacién entre tener un master y las variables
resultado.

Los efectos directos mostraron que, por si
mismo, tener un grado predecia las dificulta-
des materiales-tecnologicas (F4) y las dificultades

académicas (F1); las dificultades organizativas
(F2) y las dificultades sociales (F3) no estaban
directamente relacionadas.

Los efectos indirectos revelaron que habia un
efecto significativo que sugeria una mediacion
parcial de las dificultades materiales-tecnologi-
cas (F4). Se encontré que habia una prediccion
de esta dificultad con la edad y el curso por sepa-
rado. En otras palabras, un mayor curso y una
mayor edad mediaba la relacion entre tener un
grado y las dificultades materiales-tecnologicas
(F4). No obstante, el master solo se compone de
un curso, pero a nuestros efectos representa un
quinto nivel, dado que supone haber cursado
previamente un grado de cuatro cursos.

TaB1LA 7. Estimaciones no estandarizadas de los efectos directos del modelo de mediacion

95% Intervalo de confianza

b SE z p Inferior Superior
Master — F1 0.010 0.119 0.088 930 -0.223 0.244
Master - F2 -0.093 0.118 -0.792 428 -0.324 0.138
Master — F3 0.008 0.120 0.064 .949 -0.227 0.242
Master — F4 -0.326 0.118 -2.761 .006 -0.557 -0.095

Nota: método Delta para errores estandar, estimacion con mdxima verosimilitud.

TasBLA 8. Estimaciones no estandarizadas de los efectos indirectos del modelo de mediacion

95% Intervalo de confianza

b SE k4 P Inferior Superior
Master — Edad - Fl 0.154 0.064 2.404 .016 0.028 0.279
Master — Curso — Fl -0.041 0.034 -1.215 224 -0.108 0.025
Master — Edad - F2 0.230 0.066 3.486 <.001 0.101 0.359
Maister — Curso — F2 -0.058 0.035 -1.622 105 -0.127 0.012
Master — Edad - F3 0.100 0.063 1.581 114 -0.024 0.223
Master — Curso — F3 -0.028 0.033 -0.850 395 -0.093 0.037
Master — Edad - F4 0.180 0.064 2.806 .005 0.054 0.305
Master — Curso — F4 -0.089 0.041 -2.164 .030 -0.170 -0.008

Nota: método Delta para errores estandar, estimacion con mdxima verosimilitud.
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Mas alla de evaluar relaciones significativas entre
variables, tras analizar las direcciones de los efec-
tos, se observo que estas relaciones tuvieron un
efecto negativo (valor beta negativo) a través del
curso y un efecto positivo a través de la edad.
Esto indica que cuanto mayor es el curso, menor
es la puntuacion en dificultades materiales-tec-
nologicas (F4) y que cuanto mayor sea el estu-
diante, mayor serd la puntuacion en dicha difi-
cultad (Moreno et al., 2018). Ademads, la edad fue
un mediador estadisticamente significativo entre
tener un grado y la puntuacion en dificultades
académicas (F1) y en dificultades organizativas
(F2), pero el curso no lo fue. Estas relaciones fue-
ron positivas, indicando que las preocupaciones
de los estudiantes con respecto a los items de F1
y F2 aumentaron con la edad, pero no con el cur-
so. El estudio de Fuentes et al. (2008) corrobora
las dificultades de los estudiantes de Magisterio
en su incorporaciéon al mundo laboral en cuanto

a las relaciones con companeros y alumnos (F1),
mientras que Canton et al. (2013) destacan las
dificultades en las labores organizativas y acadé-
micas en funcion de la edad.

Los efectos totales mostraron que tener un grado,
junto con ambos mediadores —edad y curso—,
presentaba una prediccion estadisticamente sig-
nificativa de las dificultades materiales-tecnologi-
cas (F4). Por tanto, tener un titulo de grado (te-
niendo en cuentala edad y el curso en la ecuacion)
explica una cantidad estadisticamente significati-
va de varianza en dicho factor, con relaciones
negativas que indican que tener un titulo de
grado, con mayor curso y edad, se relaciona con
puntuaciones mas bajas.

Los efectos indirectos totales, sin embargo, mos-
traron que habia una prediccion estadisticamen-
te significativa de dificultades académicas (F1)

TABLA 9. Estimaciones no estandarizadas de los efectos totales del modelo de mediacion

95% Intervalo de confianza

b SE b4 p Inferior Superior
Master — Fl1 0.123 0.108 1.143 253 -0.088 0.334
Master — F2 0.079 0.108 0.736 462 -0.132 0.290
Master ind F3 0.079 0.108 0.735 462 -0.132 0.290
Master — F4 -0.235 0.107 -2.198 .028 -0.445 -0.025

Nota: método Delta para errores estandar; estimacion con mdxima verosimilitud.

TasiA 10. Estimaciones no estandarizadas de los efectos indirectos totales del modelo de mediacion

95% Intervalo de confianza

b SE z 4 Inferior Superior
Master (edad*curso) — F1 0.112 0.055 2.046 .041 0.005 0.220
Master (edad*curso) g F2 0.173 0.057 3.028 .002 0.061 0.284
Master (edad*curso) g F3 0.071 0.054 1.323 .186 -0.034 0.177
Master (edad*curso) g F4 0.090 0.057 1.586 113 -0.021 0.202

Nota: método Delta para errores estandar, estimacion con mdxima verosimilitud.
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FIGURA 1. Modelo de path analisis para determinar el potencial rol mediador de la edad
y el curso en la relacion con tener un master
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(b =.112, SE = .055, z = 2.0406, p < .05) y difi-
cultades organizativas (F2) (b =.173, SE = .057,
7 =3.028, p < .05), y esta relacion era positiva.
Este resultado indic6 que la interaccion entre
edad y curso era un mediador significativo en
mayores puntuaciones en estos factores.

En ese sentido, la figura 1 ilustra las interaccio-
nes anteriormente comentadas. En todos los ca-
sos, las varianzas residuales entre los factores de
la escala, variables dependientes en este modelo,
fueron estadisticamente significativas (p <.001).

Por otro lado, en otras investigaciones relacio-
nadas con los primeros anos de docencia (Ca-
non et al., 2017), se observa como la edad y la
experiencia no son predictores de ciertos tipos
de dificultades. El maestro novel se siente inse-
guro de manera destacada en sus relaciones con
los padres, el equipo directivo y otros agentes
externos. Esto muestra unas carencias formati-
vas que no desaparecen con los afos y que pre-
cisarfan de una intervencion mas directa. En
nuestra investigacion, en esa misma linea, se ha
encontrado que los aspectos que mds preocu-
pan a los futuros docentes también versan sobre

_0.18\ ¢

F4

t0495y

las relaciones con las familias y los comparieros,
asi como cuestiones asociadas con el aprendiza-
jeyla gestion del aula. En ese sentido, este es el
listado de preocupaciones que han surgido en
nuestra investigacion (tabla 11).

Los datos muestran como la mayoria de los as-
pectos que mas preocupan a los futuros docen-
tes estan vinculados con la relacion pedagogica
y personal con los padres: indiferencia, resisten-
cia y desacuerdo. En un segundo bloque apare-
cen aspectos asociados a la relacion con los
alumnos, los companeros o el equipo directivo.
Nuevamente las relaciones se convierten en foco
de tension y dificultad. Estos datos coinciden
con los obtenidos por Vicente de Vera y Gabari
(2019), donde describen la falta de motivacion y
los problemas de convivencia como causas del
deterioro en las relaciones con el alumnado. En
esa linea, Orozco (2016) y Fernandez (2017)
también coinciden en las tensas relaciones que
se generan entre el profesorado y las familias y
entre estos y sus propios compaiieros. Todas es-
tas investigaciones corroboran los resultados
derivados en esta investigacion. Por ultimo, es
llamativo que la aplicacion de nuevos métodos
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TaBLA 11. Resultados mas relevantes obtenidos en los items de la escala de problemas de la ensefianza

Muy importantes

Bastante importantes

Importantes

Estar presionado por el
tiempo en el que hay que
cubrir los contenidos
(M=3.21)

Elevado numero de
alumnos en clase
(M =3.03)

Dificultades
organizativas

Decidir cuanto contenido
ensenar (M = 2.85)

Dificultades
académicas

Ser creativo al ensenar
(M =2.87)

Conocer si mi ensenanza
es eficaz (M = 2.84)

Encontrar resistencias
0 escepticismos en los

llevar a cabo nuevos
métodos de ensefianza
(M=3.29)

Dificultades
materiales-
tecnologicas

(M =2.93)

Encontrar rechazo por parte de los alumnos
cuando llevo a cabo métodos de ensenanza que didacticos en la escuela
padres cuando se intenta no estan acostumbrados a usar (M = 3.01)

Escasez de materiales

M=2.9)

Despertar escepticismo o resistencia en
los compatieros o director cuando intento
desarrollar nuevos métodos de ensenianza

Desacuerdos en las
relaciones con

Problemas de disciplina con alumnos/grupo
de alumnos (M = 3.01)

Estar preocupado con la
ensefanza diaria (M = 2.83)

Tener que ser mas estricto con los alumnos

1]

%; ® los padres (M = 3.24)

=5

§ ©  Encontrar indiferencia  de lo que me gustaria (M = 2.99)
E ®  enlos padres (M = 3.19)

No tener suficiente informacion sobre los

alumnos y su ambiente familiar (M = 2.91)

Fuente: elaboracion propia.

de ensenanza se perciba como un elemento de
dificultad ante la posible respuesta que pueda
generar entre los comparieros, familias y/o alum-
nos. Esto supone, sin duda, un factor negativo
para el desarrollo e implementacion de propues-
tas metodologicas innovadoras.

Conclusiones

La identidad docente se forja en diferentes mo-
mentos criticos. Uno de ellos es la formacion
universitaria y la inmersion a través del Practi-
cum. Por tanto, es importante conocer con qué

dificultades creen que se van a enfrentar en su
desarrollo profesional posterior para adecuar su
formacion.

En el estudio, teniendo en cuenta las caracteris-
ticas propias de la muestra y atendiendo a los
objetivos planteados, se concluye que las dife-
rencias en los factores —dificultades académi-
cas, organizativas, sociales y materiales-tecno-
logicas— no son significativas en funcion del
sexo y del curso. Por el contrario, los alumnos
de grado si perciben una mayor dificultad en los
aspectos materiales-tecnologicos; y los alumnos
mds mayores también creen encontrar mayores
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dificultades en los factores académico, organi-
zativo y social. Si se analizan los items por sepa-
rado, encontramos que los alumnos tienen mads
dificultades para atender la diversidad y esta-
blecer una ensenanza personalizada, mientras
que las alumnas presentan mayores dificultades
en lo relacionado con las relaciones pedagogicas
y personales con familias y comparieros. Tam-
bién se observa como los alumnos de madster
presentan mayores dificultades en las cuestio-
nes pedagogicas —motivar, introducir nuevas
metodologias, ser creativos y personalizar la en-
sefilanza—, mientras que los alumnos de Magis-
terio presentan dificultades en la eleccion del
libro de texto y en utilizar distintos medios de
ensefianza. Por ultimo, los alumnos mas mayo-
res, de 4.° curso, tienen mds conciencia de la
dificultad que entrana la docencia en asuntos
como motivar, personalizar la ensenanza, resol-
ver conflictos o relacionarse con las familias. En
términos generales, todos perciben como mayo-
res dificultades de la ensenanza las relaciones
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Abstract

Analysis of the perception of future teaching problems of students of university
Education degrees

INTRODUCTION. Teacher training is a key element in adapting teaching skills to current cha-
llenges. Several studies analyze the difficulties faced by novice teachers. These difficulties are
related to their professional identity, constructed through their personal experience, their univer-
sity training and their first years of practice. This article analyzes the main teaching difficulties
perceived by the students of Pre-Primary and Primary Education Degrees and the Master’s Degree
in Teaching Training during their internships, as a fundamental moment in the construction of
their own professional identity. METHOD. This is a descriptive and correlational cross-sectional
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study, using a qualitative approach. The instrument used was the Teaching Problems Inventory
(Jordell, 1985), adapted by Canon (2012) and divided into 4 factors: academic, organizational,
social and material-technological difficulties, applied to 352 Valencian university students.
Descriptive analyses of absolute and relative frequencies are performed, variance is analyzed to
compare the scores according to the independent variables, using t-tests and ANOVAs, and the
effect size is calculated through Cohen’s d. Finally, path model analysis is presented to deter-
mine the potential mediating role of age and course in the relationship with having a Master’s
degree. RESULTS. The main difficulties detected are: relationship problems with families, stu-
dents and classmates. Also, discipline, teaching styles and rejection of new methodologies ap-
pear as difficulties. There are certain significant differences depending on the variables analy-
zed. DISCUSSION. All these differences are corroborated by different research carried out
with education students or with novice teachers, who also highlight among the greatest diffi-
culties: personal relationships, classroom management, implementation of new methodologies
and student motivation. Some differences are found according to the variables gender and
specialty.

Keywords: Teacher training, Teaching skills, Student teaching, Trainees.

Résumé

Analyse de la perception des problemes d’enseignement aux futurs étudiants des diplomes
universitaires en éducation

INTRODUCTION. La formation est un élément clé permettant adapter les compétences pédago-
giques des enseignants aux défis actuels. Plusieurs études analysent les difficultés rencontrées
par les enseignants débutants. Ces difficultés sont liées a leur identité professionnelle, cons-
truite a travers leur expérience personnelle, leur formation universitaire et leurs premiéres
années de pratique. Cet article analyse les principales difficultés d’enseignement percues par
les étudiants de Grade en professeur des écoles et en master dédié a la formation aux métiers
de 'enseignement pendant leur période de stage, moment fondamental dans la construction de
leur propre identité professionnelle. METHODE. 11 s’agit d’une étude transversale descriptive
et corrélationnelle pour laquelle on a utilisé une approche qualitative. Uinstrument utilisé a été
Pinventaire des problemes d’enseignement (Jordell, 1985), adapté par Canon (2012) et divisé
en 4 facteurs : difficultés académiques, organisationnelles, sociales et matérielles-technologi-
ques, appliqué a 352 étudiants universitaires a Valencia. Des analyses descriptives des fréquen-
ces absolues et relatives ont été réalisées, la variance a été analysée a I'aide de tests t et ’ANOVA
afin de comparer les scores en fonction des variables indépendantes. La taille de l'effet est
calculée grace au d de Cohen. Pour finir, un modele d’analyse de chemin est présenté pour dé-
terminer le role médiateur potentiel de I’age et du niveau d’études dans la relation avec le fait
d’avoir un diplome de master. RESULTATS. La principale difficulté détectée fait référence aux
problemes relationnels avec les familles, les étudiants et les camarades de classe. La discipline,
les styles d’enseignement et le rejet des nouvelles méthodologies apparaissent également com-
me des difficultés. Ils existent certaines différences significatives en fonction des variables
analysées. DISCUSSION. Toutes ces différences sont corroborées par différentes recherches
menées aupres d’étudiants en éducation et enseignants débutants, soulignant également parmi
les plus grandes difficultés : les relations personnelles, la gestion de la classe, la mise en ceuvre
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de nouvelles méthodologies et la motivation des éleves. Certaines différences sont constatées en
fonction des variables sexe et domaine de spécialité.

Mots-clés : Formation des enseignants, Aptitudes pour I'enseignement, Pratique pédagogique,
Etudiant stagiaire.
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INTRODUCCION. Las estrategias de aprendizaje son procesos fundamentales en la adquisicion
del conocimiento. El proposito de este estudio fue conocer el perfil de estrategias de aprendizaje
que poseen los estudiantes de primer afio de Kinesiologia y como estas impactan en el rendimien-
to académico. METODO. En este estudio de tipo descriptivo y alcance correlacional participaron
154 de una poblacion total de 179 estudiantes de primer ano de Kinesiologia de la Universidad
Finis Terrae de las cohortes de ingreso 2018 y 2019, a quienes se les aplico el test ACRA abrevia-
do. El analisis de los datos considero la estadistica descriptiva e inferencial a través de ANOVA,
t-Student y Pearson considerando un alfa de .05. RESULTADOS. Se encontré que existe un buen
manejo de estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes (sobre 60%), sin embargo, se
observan diferencias significativas entre grupos cuando las cohortes se separan en funcion de sus
rendimientos. DISCUSION. Los estudiantes de alto rendimiento utilizan estrategias dirigidas a
la seleccion, organizacion y planificacion de la informacion. Ademas, generan un plan de trabajo
y utilizan estrategias de comprension. Se concluye que a mayor utilizacion de estrategias de
aprendizaje, mejor es el rendimiento académico obtenido por el estudiante, y que los estudiantes
de buen rendimiento demuestran mayor utilizacion de estrategias intencionadas relacionadas con
controlar sus procesos académicos.

Palabras clave: Estrategias de aprendizaje, Estudiante universitario, Habitos de estudio, Rendi-
miento académico.
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Introduccion

La educacion en Chile presenta profundas fa-
lencias en estimulacion de las competencias
cognitivas y procedimentales (Carpentier, 2021;
Carvajal et al., 2018; Lopez y Garcia, 2015). Si
bien las nuevas politicas educacionales exigen
una transformacion en las practicas docentes
favoreciendo una ensefianza activa en contraste
con una ensenanza tradicional, estas practicas
aun estan fuertemente enraizadas en la educa-
cion superior (Moreno, 2020), observandose
una ensefianza donde el profesor es el emisor
del conocimiento y los estudiantes simples re-
ceptores (Troncoso et al., 2017; Rodriguez y
Jarpa, 2015), dando como resultado una evi-
dente falta de interés por estimular la adquisi-
cion de conocimientos y volcando su preocu-
pacion solo en los resultados de los exdamenes
(Mercado-Elgueta et al., 2019).

En este contexto, se espera que el estudiante
esté preparado con estrategias de aprendizaje
que le permitan obtener de manera auténoma
su éxito académico. Sin embargo, esto no siem-
pre ocurre, ya que la realidad indica que en los
estudiantes universitarios predominan los apren-
dizajes memoristicos, y tienen dificultades en el
juicio critico y en la capacidad para ordenar
ideas (Vivas et al., 2019; Mercado-Elgueta et al.,
2019), lo que conduce a mayor reprobacion y un
bajo rendimiento académico, que en este nivel
no se identifica solamente con la reprobacion de
asignaturas, sino también con la incapacidad
de transferir aprendizajes a contextos nuevos
(Martinez et al., 2020; Gonzalez y Pineda, 2013).
Para que los estudiantes puedan aprender de ma-
nera significativa es fundamental y necesario in-
dagar sobre sus conocimientos e ideas previas, ast
como sobre su trayectoria de técnicas y estrate-
gias de aprendizaje (Visbal-Cadavid et al., 2017;
Ramos-Estrada et al., 2020).

Las estrategias de aprendizaje explican el curso
y organizacion del pensamiento desde la recep-
cion del estimulo inicial hasta la respuesta fi-
nal, incluyendo la comprension de un texto, la

adquisicion de conocimientos y la resolucion
de problemas (Varela et al., 2017). Los estudios
sobre las estrategias de aprendizaje han facilita-
do su adecuacion a personas con caracteristicas
y rasgos cognitivos diferentes, permitiendo que
todos tengan las mismas posibilidades de apren-
der y transferir el conocimiento a nuevas situa-
ciones, funcion clave de un aprendizaje signifi-
cativo (Moreno et al., 2020; Varela et al., 2017;
Sanchez et al., 2015; Alvarado et al., 2014). En el
contexto universitario, el estudiante debe apren-
der a desplegar multiples estrategias de aprendi-
zaje que le permitan memorizar, relacionar, apli-
car y transferir el conocimiento para terminar
exitosamente sus estudios superiores (Sanchez et
al., 2015; Alvarado et al., 2014; Zilberstenin y
Omedo, 2014; Marugan et al., 2013; Roux y An-
zures, 2015). Es aqui donde las estrategias de
aprendizaje juegan un papel importante.

Las estrategias de aprendizaje se entienden co-
mo un conjunto de procesos que facilitan la ad-
quisicion, el almacenamiento y la utilizacion de
la informacion (Mercado-Elgueta et al., 2019;
Varela et al., 2017; Marugan et al., 2013). Ejem-
plos de estas herramientas son la toma de de-
cisiones mediante las cuales el estudiante elige
y recupera los conocimientos que necesita, la
gestion y supervision de los datos, asi como
la clasificacion, la categorizacion, el almace-
namiento, la recuperacion y la salida de la in-
formacion, fomentando la integracion de los
nuevos conocimientos con los previos (Sanchez
et al., 2015; Alvarado et al., 2014; Zilberstein
y Olmedo, 2014; Marugdn et al., 2013; Roux y
Anzures, 2015).

Las estrategias de aprendizaje requieren de un
plan de accion y de una intencion deliberada por
parte de los estudiantes (Moreno et al., 2020;
Cervantes et al., 2020; Pérez et al., 2013), ya que
necesitan aplicarlas en su trabajo si quieren obte-
ner un alto rendimiento (Visbal-Cadavid et al.,
2017). Para facilitar el acceso deliberado del estu-
diante a las estrategias de aprendizaje se deben
considerar tres momentos claves en su ejecucion:
1) “antes”, donde se incluyen las condiciones
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para la ocurrencia del aprendizaje, 2) “duran-
te”, donde se observan los procesos y 3) “des-
pués”, donde se obtienen los resultados (He-
rrera-Nufiez y Gonzalez-Campos, 2019). Esta
secuencia es clave porque la motivacion y la
concentracion disminuyen la ansiedad que
puede generar el aprendizaje (Hendrie y Basta-
cini, 2020; Garcia et al., 2015) vy, por otra par-
te, permiten seleccionar las estrategias mas
adecuadas segun el objetivo que se pretende
lograr (Schneeberger, 2016). Las estrategias de
aprendizaje constituyen una excelente herra-
mienta para la docencia dado que facilitan la
comprension profunda de contenidos, ademas
de establecer conductas que idealmente se man-
tienen durante el ejercicio profesional (Quesa-
daetal., 2017).

Para estudiar la secuencia de como el estudian-
te incorpora las estrategias de aprendizaje, De la
Fuente y Justicia disenaron y validaron en el
afno 2003 una escala definida como ACRA, que
valora en los estudiantes universitarios tres es-
calas relacionadas con las estrategias de apren-
dizaje que se utilizan intencionadamente para
alcanzar los objetivos educacionales. La prime-
ra escala se asocia con las estrategias cognitivas
y de control del aprendizaje. Esta dimension
engloba todos los procesos atencionales que se
despliegan intencionadamente para seleccionar
la informacion, transportarla a los registros
sensoriales y posteriormente a la memoria de
corto plazo; también considera estrategias ela-
borativas que permiten transformar y trabajar
la informacion de una manera consciente para
poder procesarla y almacenarla de manera pro-
funda (De la Fuente, 2002). La segunda escala
de “estrategias de apoyo al aprendizaje refieren
a procesos de naturaleza metacognitivas y no
cognitivas, de apoyo, que optimizan o entorpe-
cen el funcionamiento de las estrategias cog-
nitivas de aprendizaje” (De la Fuente, 1998).
Finalmente, la tercera escala de “habitos de es-
tudio” implica aquellas estrategias que permi-
ten facilitar la comprension de lo estudiado y
recordarlo de manera mds facil (De la Fuente,
2002; De la Fuente, 2003).

Por lo tanto, conocer cudles son las estrategias
de aprendizaje permite potenciar la relacion pe-
dagogica entre docentes y estudiantes para faci-
litar el trabajo del docente y mejorar la adquisi-
cion del conocimiento del educando.

Basado en lo anteriormente expuesto, los obje-
tivos de este trabajo son: 1) describir el perfil de
estrategias de aprendizaje que tienen los alum-
nos de primer ano de ingreso a Kinesiologia y
2) evaluar su impacto en el rendimiento acadé-
mico durante el primer semestre de la carrera.

Método

Es un estudio descriptivo de alcance correlacio-
nal (Hernandez et al., 2014). La muestra del es-
tudio es no probabilistica por conveniencia, con-
siderando a todos los estudiantes de la carrera de
Kinesiologia de primer ano de las cohortes de in-
greso 2018 y 2019 de la Universidad Finis Terrae
de Santiago, Chile. Los sujetos de estudio corres-
ponden a una poblacion de 179 estudiantes que
ingresaron a la carrera, excluyéndose aquellos
que no terminaron de contestar el test o que no
firmaron el consentimiento informado. La mues-
tra del estudio quedo constituida por 154 estu-
diantes, 86 mujeres (56%) y 68 hombres (44%).
El rango de edad fluctuo entre 17 y 24 anos. La
edad promedio es de 19.6; DS = 2.8 afios.

Para este estudio se utilizo el instrumento ACRA
abreviado, el cual fue validado el afo 2003 por
Jestis de la Fuente y Fernando Justicia (De la
Fuente y Justicia, 2003). Este instrumento se ha
utilizado en paises de habla hispana como Espa-
na, Argentina y Chile. Consiste en un cuestiona-
rio de 44 items que se dividen en 3 dimensiones:
“estrategias cognitivas y de control del aprendi-
zaje”, “estrategias de apoyo al aprendizaje” y
“habitos de estudio”, con respuesta tipo Likert
de opciones puntuadas del 1 al 4, donde el 1 co-
rresponde a nunca y 4 a siempre.

El instrumento se aplico en el primer semestre
de cada ano, y recluté a todos los estudiantes que
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desearon contestarla en las dependencias de la
universidad. El investigador acompano al profesor
encargado de aplicar el instrumento, se aclararon
dudas y se procedio a la firma de consentimiento
informado. Se aplico de forma simultanea en dos
secciones que estaban en salas continuas. El tiem-
po de duracion aproximado que utilizé la admi-
nistracion del instrumento fue de 15-20 minutos.

La informacion fue recogida por parte del in-
vestigador responsable, el cual conté con la au-
torizacion previa de la coordinacion de la es-
cuela y la aprobacion del Comité de Etica de la
universidad.

El rendimiento académico de los estudiantes se
operacionalizo a través de las calificaciones fina-
les obtenidas al término del primer semestre de
cada ano (julio de 2018 y julio de 2019, para
cada cohorte respectivamente), las cuales fueron
rescatadas desde los sistemas de registro interno
de la institucion. Como variable se utilizo la
“nota ponderada final”, la cual fue obtenida de la
ponderacion de cada asignatura disciplinar de la
carrera (5 en total) segun sus créditos asociados.
La expresion de calificaciones normada al siste-
ma chileno esde 1.0 a 7.0, donde de 1.0 2 3.9 es
reprobatorio, y de 4.0 a 7.0 es aprobatorio.

Para el analisis de los datos se utilizo el software
GraphPad Prism version 7, donde se considero
para el andlisis descriptivo de los datos la fre-
cuencia absoluta y el analisis de tendencia cen-
tral. Para el andlisis inferencial de los datos se
utiliz6 segin normalidad de datos medidos por
Kormogorov, t-Student como contraste de me-
dias y Pearson para analisis orrelacional, ANO-
VA para comparar varianza de grupos y modelo
de regresion lineal multiple para una aproxima-
cion analitica, considerando un alfa de .05 para
el nivel de significancia estadistica.

Resultados

El andlisis general y preliminar de los datos mues-
tra una utilizacion homogénea de los indicadores

contemplados en las tres escalas del instru-
mento. En promedio los estudiantes utilizan
sobre un 60% las diferentes estrategias, inde-
pendiente de la escala de la cual forman parte
(tabla 1). Se observa ademds una relacion di-
recta entre la utilizacion de las estrategias de
aprendizaje y el rendimiento académico logra-
do (figura 1).

TaslLA 1. Estrategias de aprendizaje por criterios
de las escalas

Desviacion Error de

Media h .
estandar  media

Variable

Escala I Estrategias Cognitivas y de Control

del Aprendizaje
Seleccion 6880 1408 113
y organizacion
Subrayado 68.04 18.53 1.49

Conciencia de la
funcionalidad 71.43 14.69 1.18
de las estrategias

Estrategias de

. . 74.59 17.48 1.41
elaboracion

Planificacion y control

68.21 14.50 1.17
de la respuesta

Repeticion y lectura 79.71 16.91 1.36

Escala II Estrategias de Apoyo al Aprendizaje
Motivacion intrinseca 72.69 16.95 1.37
Control de ansiedad 68.53 15.45 1.14

Condiciones 6807 1452 111
contradistractoras

Apoyo social 76.34 16.34 1.32
Horario y plan de 6737 2082 1.8
trabajo

Escala 111 Habitos de Estudio

Comprension 71.59 18.00 1.45
Habitos de estudio 71.02 19.00 1.53

Nota: puntajes de escalas con rango de puntuacion de 0 a 100.

114 < Bordén 74 (2), 2022, 111-123, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



%ESCII

Estrategias de aprendizaje de estudiantes de primer aio de ingreso a Kinesiologia y su relacion...

FiGURrA 1. Correlacion de Pearson entre estrategias de aprendizajes y calificaciones finales (n = 154)
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La figura 1 muestra una alta correlacion entre
las estrategias de aprendizaje y el rendimiento
final obtenido por los estudiantes al finalizar el
semestre (Escala I, r = .68; Escala II, r = .51; y
Escala I1I, r = .56).

No obstante lo anterior, al profundizar en los
resultados obtenidos y observar la alta utiliza-
cion en promedio de estrategias de aprendizaje
a nivel general, junto con las diferencias de
puntuaciones observadas en las desviaciones
tipicas, se decide desagregar esta informacion
segun calificacion final lograda por los estu-
diantes al término del primer semestre de cada
cohorte. Para esto se separan las cohortes en
tres grupos considerando una escala de califica-
cion nacional de 1.0 a 7.0:

e Grupo alto: aquellos estudiantes que ob-
tienen nota igual o superior a 5.0 en pro-
medio segun normas de eximicion de la
Escuela de Kinesiologia.

* Grupo medio: aquellos estudiantes que
aprueban las asignaturas logrando un
promedio de notas entre 4.0 y 4.9.

e Grupo bajo: aquellos estudiantes que lo-
gran un promedio reprobatorio obte-
niendo nota inferior a 4.0.

El andlisis descriptivo de esta segmentacion se
muestra en la tabla 2.

En la tabla 3 se observan las calificaciones de
los estudiantes divididos en tramos y el uso
de estrategias de aprendizaje. El tramo de ca-
lificaciones medias (entre 4.0 y 4.9) es el que

concentra mayor nimero de estudiantes. Se ob-
serva una notable tendencia a la disminucion
de ambas variables (uso de estrategias y califica-
ciones) en funcion de la clasificacion de los
grupos de rendimiento (alto, medio y bajo).

TABLA 2. Analisis descriptivo de calificaciones
en los grupos de rendimiento alto, medio y bajo

Tipo de

e N Media DS EEM Minimo
clasificacion

Promedio general de notas

Alto (eximidos) 41 513 0.26 004 5.0
Medio (aprobados) 79 4.46 0.27 0.03 4.0
Bajo (reprobados) 34 3.72 0.15 003 35

TasLA 3. Analisis descriptivo de utilizacion de
estrategias de aprendizaje en los grupos
de rendimiento alto, medio y bajo en estudiantes

Tipo de clasificacion N Media DT EEM Minimo

Escala I Estrategias Cognitivas y de Control
del Aprendizaje

Alto (eximidos) 41 80.56 7.94 1.24 65.0
Medio (aprobados) 79 70.47 10.76 1.21  34.0
34 6050 7.73 1.33 35.0

Bajo (reprobados)

Escala II Estrategias de Apoyo al Aprendizaje
Alto (eximidos) 41 8193 10.77 1.68 57.1
Medio (aprobados) 79 70.25 11.83 1.33 464
34 63.18 9.71 1.66 41.1

Bajo (reprobados)
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Escala 111 Habitos de Estudio
41 79.76 1436 2.24 55.0

79 7247 1339 1.51 25.0
34 60.74 1298 2.23  30.0

Alto (eximidos)
Medio (aprobados)
Bajo (reprobados)

Nota: puntajes de factores con rango de puntuacion de 0 a 100.

La figura 2 muestra visualmente las diferencias
de utilizacion de estrategias de los tres grupos.
Si bien en las tres escalas se observa un mayor
uso de estrategias en el grupo alto, llama la
atencion que las mayores diferencias a nivel

descriptivo entre los grupos de estudiantes de
alto y bajo rendimiento corresponden a: Escala I:
estrategias orientadas a la seleccion y organiza-
cion de la informacion, planificacion y control
de la respuesta y relectura y lectura; Escala II:
estrategias relacionadas con la motivacion in-
trinseca, el apoyo social y el horario y plan de
trabajo; Escala I1I: la comprension.

Para evidenciar las diferencias significativas a
nivel de estos tres grupos se aplic6 ANOVA jun-
to con el test de comparacion multiple de Tukey.
Los resultados se muestran en la tabla 4.

FIGURA 2. Identificacion de estrategias de aprendizaje segin clasificacion de grupos de rendimiento alto,
medio y bajo (n = 154)
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TasLA 4. Resultados ANOVA junto al Test de Comparacion Multiple de Turkey, segin Escalas de Estrategias
de Aprendizaje y Resultados Académicos (alto-medio y bajo rendimiento)

Grupos Dif. medias 95% CI Significativo a;)uvszslxl(go Minimo
Escala I Estrategias Cognitivas y de Control del Aprendizaje
Alto-medio 10.09 5.781 to 14.40 SiFHH* .000 10.09
Alto-bajo 20.06 14.87 to 25.26 SiFxx* .000 20.06
Medio-bajo 9.968 5.374 to 14.56 SiFEx* .000 9.968
Escala II Estrategias de Apoyo al Aprendizaje

Alto-medio 11.68 6.614 to 16.75 SiFHnw .000 11.68
Alto-bajo 18.75 12.65 to 24.86 SiFxx* .000 18.75
Medio-bajo 7.072 1.675 to 12.47 Si*# .006 7.072
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Escala 111 Habitos de Estudio

Alto-medio 7.288 1.106 to 13.47 Si* .016 7.288
Alto-bajo 19.02 11.57 to 26.47 SiFEEw .000 19.02
Medio-bajo 11.73 5.146 to 18.32 Si *** .000 11.73

De acuerdo con ANOVA y su test de comparacion
multiple, se observa que las diferencias son signi-
ficativas en el manejo de estrategias por grupo. Al
compararse los tres grupos, se percibe una brecha
considerable de manejo de estrategias entre el
grupo de rendimiento alto y el grupo de rendi-
miento bajo. Esto correlaciona fuertemente con
las notas logradas al término del primer semestre.

Tras estos hallazgos se quiso generar una apro-
ximacion analitica del estudio con un andlisis
de la varianza mediante un modelo de regresion
lineal multiple, con el fin de considerar en qué
medida los niveles de resultados en el test
ACRA pueden proyectar un futuro rendimiento
académico en nuevas cohortes de ingreso a la
carrera de Kinesiologia.

El modelo propuesto incluye las tres dimensio-
nes del test ACRA como variables independien-
tes, y el rendimiento académico de primer ano
como la variable dependiente. Los resultados
indican que la magnitud en la relacion entre las
variables predictoras combinadas arroja un va-
lor del R* = .560 y un valor de R ajustado = .551.
Esto se observa en la tabla 5:

TasLA 5. Estadisticos para el Modelo de Regresion

Lineal Multiple
R Error
Modelo R . estandar de
cuadrado ajustado 1 R
a estimacion
Escalas .748 .560 551 371

Nota: Modelo de Regresion Miiltiple con método ingresar. Este
modelo mediante el test de ANOVA es considerado un modelo
lineal con un F = 62.45, p < .000.

A continuacion se detallan los coeficientes beta
(estandarizados) de todas las escalas, que son los
que se deben observar para saber la importancia
relativa de cada variable en la contribucion al
prondstico del rendimiento. El rendimiento aca-
démico se relaciona positivamente con las tres
escalas del ACRA, Escala I (f = .467, p = .000),
Escala II (8 = .040, p = .597) y Escala IIl (§ =
.349, p =.000). En el modelo resultan significa-
tivas las Escalas 1 y 111, siendo la Escala I 1a que
mads contribuye significativamente a predecir el
rendimiento en los estudiantes. El resumen de
los coeficientes estandarizados y no estandari-
zados se muestra a continuacion:

TaBLA 6. Coeficientes del Modelo de Regresion

Coeficientes no Coeficientes
estandarizados estandarizados

Modelo B Desv. Beta T Sig.
error

Constante 1.802  .208 8.682 .000

Escala I .024  .004 467 5.854 .000

Escala I1 .002  .003 .040 530 .597

EscalaIll  .013  .002 349 5.258 .000

Discusion y conclusiones

A nivel general, el andlisis de los resultados refle-
ja un buen manejo de estrategias de aprendizaje
por parte de los estudiantes, no obstante, al dis-
tribuirlos segiin rendimiento y realizar un ana-
lisis estadistico mas profundo de los resultados
obtenidos se observan diferencias estadisticamen-
te significativas en el manejo de estrategias de
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aprendizaje entre estudiantes que tienen rendi-
mientos académicos altos y estudiantes de bajo
rendimiento. Se advierte que a mayor utilizacion
de estrategias de aprendizaje, mejor es el rendi-
miento académico obtenido por el estudiante, re-
sultados coherentes con numerosos estudios
(Moreno et al., 2020; Chavez, 2018; Gonzalez et
al., 2010; Beltran, 2003), cuyos autores concluye-
ron que aquellos estudiantes con un rendimiento
escolar adecuado son aquellos que utilizan en ma-
yor cantidad las estrategias de aprendizaje que in-
cluyen un mayor manejo de planificacion y con-
trol de la respuesta que se relacionan con procesos
metacognitivos y de control de sus procesos de
aprendizaje. Estudios realizados sefialan que las
estrategias de aprendizaje facilitan la retencion y
recuerdo de informacion y se asocian con las es-
trategias cognitivas de estudiantes que muestran
diferencias en su rendimiento académico (Cordo-
ba y Marroquin, 2021). Asimismo, otros estudios
indican que planificar el tiempo, organizar y prio-
rizar la informacion es relevante para aprender,
por lo que la consciencia del uso de estrategias en
forma intencionada se vuelve una herramienta
significativa para el logro de mejores rendimien-
tos académicos y aprendizajes profundos (Arias y
Aparicio, 2020; Garcia y Fernandez, 2008).

En esta investigacion se muestra que la dimen-
sion que mejor predice el rendimiento académico
para esta poblacion de estudio es la Escala I, rela-
cionada con las estrategias cognitivas y de control
de aprendizaje, las cuales albergan estrategias vin-
culadas a los procesos de adquisicion de la infor-
macion, tales como la seleccion y organizacion de
la misma, el subrayado, la conciencia de la fun-
cionalidad de las estrategias, la elaboracion, pla-
nificacion y control de la respuesta en situacion
de evaluacion y recuperacion de la informacion,
mostrando una brecha importante entre grupos
de alto rendimiento y bajo rendimiento. En este
punto, las estrategias asociadas a la planificacion
y control de la respuesta refuerzan los estudios de
control metacognitivo que conduce al alumno
lucidamente desde el principio hasta el fin de su
proceso de aprendizaje. Este hecho explica la re-
lacion entre las estrategias senaladas y la atencion

y su importancia en el aprendizaje (Arias y Apa-
ricio, 2020; Cérdoba y Marroquin, 2018; Juarez-
Lugo et al., 2017), y daria cuenta de posibles difi-
cultades en el almacenamiento de informacion en
la memoria operacional de los estudiantes de bajo
rendimiento, situacion que debe ser objeto de aten-
cion para futuras investigaciones en esta linea.

Junto con lo anterior, también es posible senalar
que la dimension referida a “habitos de estudio”,
tratada en este estudio como Escala I1I, predice el
rendimiento académico. La estrategia especifica
que predomina en las diferencias encontradas en-
tre los grupos de alto y bajo rendimiento son las
estrategias de comprension, resultado coherente
con multiples estudios (Guerra y Guevara, 2017,
Solano et al., 2016). Asimismo, los autores Gue-
rra y Guevara (2017) reportaron que los estu-
diantes que dedican mds tiempo a leer y estudiar
se asocian positivamente con el uso de estrate-
gias metacognitivas y con la motivacion hacia la
lectura, lo que ademads se relaciona con los resul-
tados encontrados sobre la mayor utilizacion de
estrategias referidas al horario y plan de trabajo
de los estudiantes de mejor rendimiento (Cérdoba
y Marroquin, 2018).

Esta investigacion nos permite contar con datos
importantes para conocer el comportamiento de
las distintas estrategias y su impacto en el rendi-
miento académico de los estudiantes de primer
curso de la carrera de Kinesiologia, mas no para
generalizar mas alla de lo aqui descrito, pues los
resultados difieren segin el contexto. Sin em-
bargo, resulta relevante continuar con esta linea
de investigacion y profundizar en los analisis
segun estrategias metodologicas utilizadas por
los docentes, estudio que se esta gestando en di-
ferentes estudiantes de ciencias de la salud.

Los hallazgos de este estudio permitiran iniciar
nuevas investigaciones a corto plazo para indagar
en mayor profundidad los componentes especifi-
cos de las dimensiones mas relevantes dentro del
ACRA y determinar cudles son las relaciones cau-
sales al interior de esas estrategias que impactan
de mejor manera en el rendimiento final de los
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estudiantes. Ello permitira focalizar futuras inter-
venciones y establecer acciones remediales para
estudiantes, y apoyo pedagogico en metodologias
y estrategias de ensefianza a docentes.

Se concluye del estudio que existe una relacion
directa entre las estrategias de aprendizaje y el
rendimiento académico. Las dimensiones que
predicen el rendimiento académico mas utiliza-
das por todos los estudiantes de alto rendimiento
son las estrategias cognitivas y de control de
aprendizaje, y hdbitos de estudios que corres-
ponden a las Escalas I y III. Se evidencia que

aquellos estudiantes que se implican en aprender y
ponen en marcha sus intereses personales planifi-
can y son conscientes de las estrategias que deben
utilizar para aprender y tienen mayor posibilidad
de alcanzar el éxito académico (Cordoba, 2018).
En tanto, los estudiantes con bajo rendimiento a
menudo fallan en la implicacion afectiva en el
aprendizaje logrando resultados débiles. La conse-
cuencia de lo senalado se observa en este estudio
porque existe una brecha considerable de manejo
de estrategias entre el grupo de rendimiento alto y
bajo. Esto correlaciona fuertemente con las notas
logradas al término del primer semestre.

Referencias bibliograficas

Alvarado, L., Vega, Z., Cepeda, M. L. y Del Bosque, A. E. (2014). Comparacion de estrategias de estudio y
autorregulacion en universitarios. Revista Electronica de Investigacion Educativa, 16(1), 137-148. http://
www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1607-40412014000100010&Ing=es&ting=es

Arias, R. y Aparicio, A. (2020). Conciencia metacognitiva en ingresantes universitarios de ingenie-
ria, arquitectura y ciencias aeronauticas. Revista de Psicologia Educativa, 8(1), e272. http://dx.doi.
org/10.20511/pyr2020.v8nl.272

Beltran, J. (2003). Estrategias de aprendizaje. Revista de Educacion, 332, 55-73. https://sede.educa-
cion.gob.es/publiventa/estrategias-de-aprendizaje/educacion/24888

Carpentier, S. (2021). Determinantes del exceso de duracion en la educacion terciaria en Chile. Ca-
lidad en la Educacion, 54, 212-244. https://doi.org/10.31619/caledu.n54.965

Carvajal, C. M., Gonzalez, J. A. y Sarzoza, S. J. (2018). Variables sociodemograficas y académicas explicati-
vas de la desercion de estudiantes en la Facultad de Ciencias Naturales de la Universidad de Playa Ancha
(Chile). Formacion Universitaria, 11(2), 3-12. https://dx.doi.org/10.4067/S0718-50062018000200003

Cervantes, M. J., Llanes, A., Penia, A. A.y Cruz, J. (2020). Estrategias para potenciar el aprendizaje y
el rendimiento académico en estudiantes universitarios. Revista Venezolana de Gerencia, 25(90),
579-594. https://doi.org/10.37960/rvg.v25190.32402

Chavez, L. (2018). Estrategias de aprendizaje y rendimiento académico en la asignatura Analisis
Matematico 1. Educacion XXVII, 53, 24-40. https://doi.org/10.18800/educacion.201802.002

Cordoba, D. y Marroquin, M. (2018). Mejoramiento del rendimiento académico con la aplicacion
de estrategias metacognitivas para el aprendizaje significativo. Revista UNIMAR, 36(1), 15-30.
https://doi.org/10.31948/unimar.36-1.1

De la Fuente, J. (2002). Perspectivas recientes en el estudio de la motivacion: la teoria de la orien-
tacion de meta. Revista Electronica de Investigacion Psicoeducativa, 2(1), 35-62. https://doi.
org/10.25115/ejrep.3.121

De la Fuente, J., Soto, A., Archilla, I. y Justicia, E (1998). Factores condicionantes de las estrategias
de aprendizaje y del rendimiento académico en alumnos universitarios a través de las Escalas
ACRA. Revista de Educacion de la Universidad de Granada, 11, 193-2009.

De la Fuente, J. y Justicia, E (2003). Escala de estrategias de aprendizaje ACRA-Abreviada para
alumnos universitarios. Revista Electronica de Investigacion Psicoeducativa y Psicopedagogica, 1(2),
139-158. https://doi.org/10.25115/ejrep.2.114

Bordon 74 (2), 2022, 111-123, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 « 119


http://dx.doi.org/10.20511/pyr2020.v8n1.272
http://dx.doi.org/10.20511/pyr2020.v8n1.272
https://doi.org/10.31948/unimar.36-1.1
https://doi.org/10.25115/ejrep.3.121
https://doi.org/10.25115/ejrep.3.121
https://doi.org/10.25115/ejrep.2.114

Carolina Williams, Lucia Santelices, Maria Paz del Rio, Mauricio Soto Suazo, Sandra Bittner y Andrés Asenjo

Garcia, E, Fonseca, G. y Concha, L. (2015). Aprendizaje y rendimiento académico en educacion
superior: un estudio comparado. Actualidades Investigativas en Educacion, 15(3), 1-26. http://
dx.doi.org/10.15517/aie.v15i3.21072

Garcia, J. A. y Fernandez, T. (2008). Memoria operativa, comprension lectora y razonamiento en la
educacion secundaria. Anuario de Psicologia, 39(1), 133-157. https://raco.cat/index.php/Anua-
rioPsicologia/article/view/99799

Gonzalez, S., Garcia-Senordn, M., Vargas, E. y Cardelle, E (2010). Estrategia de recuperacion de
informacion y rendimiento en estudiantes de secundaria. Revista de Educacion y Desarrollo, 12,
5-12. https://www.cucs.udg.mx/revistas/edu_desarrollo/anteriores/12/012_Gonzalez.pdf

Gonzilez, S. y Pineda, U. (2013). Las estrategias de aprendizaje en la Educacion Médica Superior.
EDUMECENTRO, 5(3), 212-224. http://scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S20772
8742013000300015&Ing=es&tlng=es

Guerra, J. y Guevara, C. Y. (2017). Variables académicas, comprension lectora, estrategias y moti-
vacion en estudiantes universitarios. Revista Electronica de Investigacion Educativa, 19(2), 78-90.
https://doi.org/10.24320/redie.2017.19.2.1125

Hendrie, K. y Bastacini, M. C. (2020). Autorregulacion en estudiantes universitarios: estrategias de
aprendizaje, motivacion y emociones. Revista Educacion, 44(1). https://doi.org/10.15517/revedu.
v44i1.37713

Hernandez, C., Fernandez, C. y Baptista, P. (2014). Metodologia de la investigacién. Mc Graw
Hill.

Herrera-Nunez, Y. y Gonzalez-Campos, J. (2019). Redes de dependencia entre estrategias de apren-
dizajes y perfiles de estudiantes de desempenio académico medio y alto en el contexto de la educa-
cion superior en Chile. Formacién Universitaria [online], 12(4), 27-38. http://dx.doi.org/10.4067/
S0718-50062019000400027

Judrez-Lugo, C., Rodriguez-Hernandez, G. y Escoto-Ponce De Leén, M. (2017). Estrategias aten-
cionales y rendimiento académico en estudiantes de educacion superior. Revista de Educacion y
Desarrollo, 41, 77-83. http://hdl.handle.net/20.500.11799/66937

Lopez, A. y Garcia, C. (2015). Percepciones acerca de la educacion escolar en Chile de estudiantes
egresados de ensenanza media y que participaron en un programa de talento académico. Pen-
samiento Educativo Revista de Investigacion Educacional Latinoamericana, 52(1), 4-17. http:/ojs.
uc.cl/index.php/pel/article/view/26073/20929

Martinez, J. R., Ferrds, Y., Bermudez, L., Ortiz, Y. y Pérez, E. (2020). Rendimiento académico en
estudiantes versus factores que influyen en sus resultados: una relacion a considerar. EDUME-
CENTRO, 12(4),105-121. http://scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2077-2874202
0000400105 &lng=es&tlng=es

Marugan, M., Martin, L. J., Catalina, J. y Roman, J. M. (2013). Estrategias cognitivas de elaboracion
y naturaleza de los contenidos en estudiantes universitarios. Psicologia Educativa, 19(1), 13-20.
https://doi.org/10.5093/ed2013a3

Mercado-Elgueta, C., Illesca-Pretty, M. y Herndndez- Diaz, A. (2019). Relacion entre estrategias de
aprendizaje y rendimiento académico: estudiantes de Enfermeria, Universidad Santo Tomas. En-
fermeria Universitaria, 16(1). https://doi.org/10.22201/ene0.23958421e.2019.1.580

Moreno, J. E., Chiecher, A. C. y Paoloni, P V. (2020). Trayectorias de ingresantes universitarios y
estrategias de aprendizaje: sus implicancias en el rendimiento académico. Revista Educacion, 44,
244-263. https://doi.org/10.15517/revedu.v44i2.40055

Pérez, M. V,, Valenzuela, M., Diaz, A., Gonzalez-Pienda, J. y Nunez, J. C. (2013). Dificultades de
aprendizaje en estudiantes universitarios de primer afio. Atenea (Concepcion), 508, 135-150.
https://dx.doi.org/10.4067/5S0718-04622013000200010

120 * Borddn 74 (2), 2022, 111-123, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577


http://dx.doi.org/10.15517/aie.v15i3.21072
http://dx.doi.org/10.15517/aie.v15i3.21072
https://raco.cat/index.php/AnuarioPsicologia/article/view/99799
https://raco.cat/index.php/AnuarioPsicologia/article/view/99799
https://www.cucs.udg.mx/revistas/edu_desarrollo/anteriores/12/012_Gonzalez.pdf
http://hdl.handle.net/20.500.11799/66937

Estrategias de aprendizaje de estudiantes de primer aio de ingreso a Kinesiologia y su relacion...

Quesada, C., De Alava, M. y Gairin, J. (2017). ; Cémo aprende el profesorado universitario espafiol?
Comprendiendo el uso de estrategias de aprendizaje. Revista de Educacion, 376, 135-162. http://
handle.net/11162/134823

Ramos-Estrada, D., Garcia-Cedillo, 1., Sotelo-Castillo, M., Lopez-Valenzuela, M. y Murillo-Parra, L.
(2020). Validacion de un instrumento de estrategias para fortalecer el aprendizaje. Revista Elec-
tronica Educare, 24(1). https://doi.org/10.15359/ree.24-1.6

Rodriguez, C. y Jarpa, C. G. (2015). Capacidad predictiva de las notas en ensenianza media sobre el
rendimiento en pruebas de seleccion universitaria: el caso chileno. Aula Abierta, 43(2), 61-68.
https://doi.org/10.1016/j.aula.2015.03.002

Roux, R. y Anzures, E. (2015). Estrategias de aprendizaje y su relacion con el rendimiento académi-
co en estudiantes de una escuela privada de educacion media superior. Actualidades Investigativas
en Educacion, 15(1), 1-16. https://dx.doi.org/10.15517/aie.v15i1.17731

Sanchez, V,, Donat, R., Fornons, D. y Vaqué, C. (2015). Andlisis del comportamiento de los estilos
de aprendizaje en estudiantes universitarios y profesionales de ciencias de la salud. Revista de
Estilos de Aprendizaje, 8(16), 137-161. http://revistaestilosdeaprendizaje.com/article/view/1021

Schneeberger, K. (2016). Evaluacion de la motivacion, estilos y estrategias de aprendizaje en estudiantes
de la Facultad de Ciencias de la Universidad Austral de Chile. [ Tesis doctoral, Universidad de Extre-
madura]. Repositorio institucional. https://dehesa.unex.es:8443/handle/10662/4177

Solano, N., Manzanal, A. I. y Jiménez-Taracido, L. (2016). Estrategias de aprendizaje, comprension
lectora y rendimiento académico en educacion secundaria. Psicologia Escolar e Educacional, 20(3),
447-456. https://doi.org/10.1590/2175-3539201502031101

Troncoso, D., Pérez, C., Vaccarezza, G., Aguilar, C. y Munoz, N. (2017). ;Se relaciona la capacitacion
docente con las practicas pedagogicas en académicos de carreras de la salud de Chile? Revista
Meédica de Chile, 145(5), 610-618. http://dx.doi.org/10.4067/S0034-98872017000500008

Varela, H., Garcia, M., Menéndez, A. y Garcia, G. (2017). Las estrategias de ensefianza aprendizaje des-
de la asignatura “Analisis Quimico Alimentos I”. Revista Cubana de Quimica, 29(2), 266-283. http:/
scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_abstract&pid=52224-54212017000200008&Ing=es&nrm=iso

Visbal-Cadavid, D., Mendoza-Mendoza, A. y Diaz, S. (2017). Estrategias de aprendizaje en la educa-
cion superior. Sophia, 13(2), 70-81. https://doi.org/https://dx.doi.org/10.18634/sophiaj.13v.2i.461

Vivas, R., Cabanilla, E. y Vivas, W. (2019). Relacion entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento
académico del estudiantado de la carrera de Ingenieria Agronomica de la Universidad Central del
Ecuador. Revista Educacion, 43(1), 468-482. https://doi.org/10.15517/revedu.v43i1.28439

Zilberstein, J. y Olmedo, S. (2014). Las estrategias de aprendizaje desde una diddctica desarrollado-
ra. Atenas, 3(27), 42-52. https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=4780/478047203004

Abstract

Learning strategies of first-year physical therapy students and their relationship
with academic performanc

INTRODUCTION. Strategies of learning are fundamental processes in the acquisition of knowled-
ge. The purpose of this study was to know the learning strategies profile that the first-year phy-
sical therapy students have and how they impact on academic performance. METHOD. In this
type of study descriptive and correlational scope, 154 participated out of a total population of
179 first-year physical therapy Finis Terrae University students from the 2018 and 2019 intake
cohorts, who were given the abbreviated ACRA test. The data analysis considered descriptive and
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inferential statistics through ANOVA, t-Student and Pearson taking into consideration an alpha of
.05. RESULTS. It was found out that there is a good management of learning strategies by students
(over 60%), however, there are significative differences between groups when cohorts are separated
based on their performance. DISCUSSION. High-achieving students use strategies aimed at selec-
tion, organization and planning of the information. Also, they generate a work plan and use com-
prehension strategies. It is concluded that, the greater the use of learning strategies, the better the
academic performance obtained by the student, and that students with good performance demons-
trate greater use of intended strategies related to controlling their academic processes.

Keywords: Learning strategies, University students, Study habits, Academic performance.

Résumé

Stratégies d’apprentissage des étudiants de premiere année de Kinésiologie et leur relation avec les
résultats académiques

INTRODUCTION. Les stratégies d’apprentissage sont des processus fondamentaux dans
lacquisition de la connaissance. Lobjectif de cette étude est de connaitre le profil des stratégies
d’apprentissage des éleves de premiére année de kinésiologie et I'impact de celles-ci sur les résultats
académiques. METHODE. Dans cette étude descriptive et de portée corrélée a eu une participation
de 154 étudiants, parmi une population totale de 179 étudiants de premiere année de Kinésiologie de
I'Université Finis Terrae des promotions d’entrée 2018 et 2019. Celles-ci ont participé au test
ACRA abrégé. Lanalyse des données considere une statistique descriptive et inférentielle par ANO-
VA, t-Student et Pearson, en considérant un alpha de .05. RESULTATS. 11 a été constaté qu'il y a une
bonne gestion des stratégies d’apprentissage parmi les étudiants (supérieure a 60%), néanmoins, il
existe des différences significatives que s’évidencient entre les groupes lorsque les promotions ont
été séparées en fonction de leurs performances. DISCUSSION. Les étudiants de haut niveau utili-
sent des stratégies de sélection, d’organisation et de planification de I'information, de plus ils éla-
borent un plan de travail et utilisent des stratégies de compréhension. En conclusion, plus
l'utilisation des stratégies d’apprentissage est importante, meilleurs sont les résultats académiques
obtenus par P'étudiant, et les éleves qui obtiennent de bons résultats font davantage appel a des
stratégies délibérément liées au controle de leurs processus académiques.

Mots-clés : Stratégies d’apprentissage, Etudiant universitaire, Habitudes d’étude, Performance
académique.
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Fuentes, J. L. y CREMADES, R.
(coords.) (2021). Cémo escribir un
trabajo de fin de mdster. Sintesis,
240 pp.

El libro Cémo escribir un trabajo de
fin de master ha sido redactado por
un equipo de profesores de la Fa-
cultad de Educacion (Centro de
Formacion del Profesorado, en la
Universidad Complutense de Ma-
drid), cuya finalidad es proporcio-
nar pautas a estudiantes de posgra-
do para la elaboracion del trabajo
que culmina su formacion, asi co-
mo al profesorado responsable de su
tutorizacion. Cada capitulo, de los
ocho que lo componen, se centra
en una cuestion concreta que trata
de orientar, guiar, proporcionar los
pilares basicos y las fuentes de ins-
piracion que permitan afrontar tan-
to los problemas de investigacion
como los obstaculos propios de los
inicios de la carrera investigadora.
Aunque toma como referencia el
ambito pedagogico, su enfoque es
mas amplio y puede abarcar tam-
bién otros contextos.

El primer capitulo, escrito por el
profesor Juan Luis Fuentes, parte
de algunas ideas de Ramon y Cajal
sobre la investigacion cientifica y
aborda las primeras conceptualiza-
ciones y senderos en la investiga-
cion educativa. Se centra en los
primeros momentos del trabajo
que se propone como un desafio
para el estudiante y trata cuestiones
esenciales como la estructura gene-
ral del trabajo, la elaboracion del
titulo, la eleccion del tema y, por
ultimo, el andlisis del estado de la
cuestion y la configuracion del
marco teorico.

Chantal Biencinto es autora del se-
gundo capitulo que se ocupa del
planteamiento de los propositos o
metas, las conjeturas o suposicio-
nes y las cuestiones propias de toda

investigacion. Estos elementos se-
ran el fundamento y el soporte
principal que avalara la buena ela-
boracion de un trabajo de fin de
madster. Vinculado a este, se en-
cuentra el siguiente capitulo en el
que Enrique Navarro se plantea la
toma de decisiones sobre la selec-
cion del diseno de investigacion
que sea coherente con los proposi-
tos del trabajo que se elabora. Asi
pues, el planteamiento del proble-
ma serd un aspecto clave en el resto
del trabajo, al ser la cuestion misma
de la investigacion, que surge de la
necesidad de hallar una respuesta a
problemas o informacion incom-
pleta.

A continuacion, el cuarto capitulo
propuesto por Roberto Cremades
estd dedicado a la presentacion de
los resultados obtenidos, asi como
al procedimiento que seguir para
su discusion, deteniéndose en la
pertinente puesta en valor y aporta-
cion en el contexto del estudio,
comparando lo encontrado con los
trabajos de otros autores. Aboga
por describir de forma clara qué
nuevo conocimiento aporta nuestra
investigacion, indicar una dimen-
sion practica referida a como se
pueden aplicar en el ambito educa-
tivo dichos resultados y, por ulti-
mo, aportar algunas claves sobre
por donde podria continuar la in-
vestigacion en el futuro, teniendo
en cuenta los actuales descubri-
mientos.

Avanzando en el libro, encontra-
mos un capitulo de una naturaleza
algo distinta, el quinto, donde
Esther Rodriguez Quintana descri-
be el proceso de desarrollo de un
tipo especifico de trabajos de fin de
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master, aquellos centrados en el di-
seno, desarrollo y/o evaluacion de
propuestas de intervencion o inno-
vacion. Aqui vuelve a reaparecer el
problema como clave, pero cobra
especial relevancia la propuesta de
accion directa de la realidad. Se tra-
ta, por tanto, un disefio muy ade-
cuado para el ambito educativo,
pero también para otro tipo de dis-
ciplinas en las que la interaccion
con el entorno permita avanzar el
conocimiento.

La imagen ocupa el tema del sexto ca-
pitulo, a cargo de Julio Romero, don-
de se describe como introducirlas en
el texto académico, qué aportaciones
ofrece, asi como diversas normas sig-
nificativas de su utilizacion. El autor
es capaz de transmitir que no se tra-
ta de un elemento secundario o ac-
cesorio, sino que especialmente en
algunos tipos de TFM desempena
un papel fundamental con diversas
finalidades de comunicacion, infor-
macion y documentacion.

Ya en la recta final del libro se
afronta la cuestion del lenguaje
académico, una forma especifica de
expresion evidentemente distinta
de la comunicacion oral y que se
constituye como una competencia
necesaria de quienes aspiran a obte-
ner una titulacion de posgrado. Aqui,
Laura Benitez destaca acertadamen-
te la relevancia de la estructura, la
elaboracion de borradores, las for-
mas de expresion y la citacion, entre
otros aspectos.

Y finalmente, Francisco José Fer-
nandez Cruz dedica el capitulo
ocho a la presentacion del trabajo
ante el tribunal evaluador y ofrece
una serie de técnicas y sugerencias
entre las cuales podemos destacar
tres: a) la preparacion, que engloba la
estructura predefinida y el ensayo;
b) la presentacion, que incluye las
técnicas para la comunicacion y me-
canismos para una presentacion efi-
caz;y ¢) larespuesta y argumentacion
ante las posibles preguntas y objecio-
nes planteadas por el tribunal.

En definitiva, nos encontramos
ante un texto muy completo, en
cuanto que aborda los elementos
fundamentales que deben conside-
rarse para la elaboracion del trabajo
de fin de master, desde su primera
consideracion e identificacion has-
ta su finalizacion con la defensa
académica. La claridad de su expli-
cacion, la riqueza de ejemplos pro-
porcionados y la logica de los argu-
mentos e ideas proporcionadas lo
configuran como un libro impres-
cindible para quienes se enfrentan
a esta tarea. Por otro lado, sus coor-
dinadores y autores atesoran am-
plia experiencia en la coordinacion
de titulaciones de master, en la tu-
torizacion de TFM y en tribunales
de evaluacion, lo que supone una
garantia que aporta gran valor a lo
escrito.

Engracia Andeme Edu Nchama
Universidad Nacional de Guinea
Ecuatorial
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SAENZ-RiCO, B. y RAYON, L. (coords.)
(2021). Retos y desafios de la for-
macion pedagégica en las socieda-
des actuales. La figura del docente.
Grao, 266 pp.

La figura del profesor se enfrenta a
una serie de retos y desafios en la so-
ciedad actual que implican cambios
en la formacion pedagogica. Precisa-
mente, esto es lo que entienden Be-
lén Saez-Rico de Santiago y Laura
Rayon Rumayor (profesoras titulares
de universidad del Departamento de
Estudios Educativos de la Universi-
dad Complutense de Madrid), quie-
nes coordinan la obra en el marco
financiero del Programa de Excelen-
cia del Profesorado Universitario.

La obra se compone de 10 capitu-
los, los cuales se estructuran en tres
partes. La primera parte es intro-
ductoria a la tematica central de la
obra. La segunda parte aborda la
tradicion pedagogica, la profesion
docente y el oficio de lo humano (4
capitulos). Y la tercera parte trata
algunas claves para la formacion
del profesorado en materia de di-
versidad y equidad (5 capitulos).

En el primer texto, Antonio Bolivar
propone algunas cuestiones para rei-
maginar futuros caminos para fortale-
cer la formacion y la identidad del
profesorado. Entre otras cuestiones,
aboga por una formacion docente
acorde con los cambios demandados,
con el fortalecimiento de la profesion
y con las comunidades profesionales
de aprendizaje. Incluso, dedica un
apartado a debatir la formacion ini-
cial del profesorado y el famoso MIR.

A continuacion, Fernando Barcena
defiende la profesion docente como
una forma de vida, destacando la
vida estudiosa que implica el oficio
docente. Seguidamente, Alberto San-
chez y David Reyero plantean su ca-
pitulo a partir de la critica al para-
digma tecnocratico en la docencia,

apostando por el “educador” frente
al “técnico” para ser un buen docen-
te. Por su parte, Sara Ramos y otros
sefialan en su capitulo que “sigue
existiendo una polarizacion extre-
ma entre la pedagogia tradicional y
la pedagogia moderna [...], contra-
poniendo la vieja escuela, basada en
el aprendizaje memoristico, [...]
con una escuela activa y vitalista
desde una concepcion mas demo-
cratica” (p. 105). Para finalizar esta
parte de la obra, Valentin Martinez-
Otero aborda distintos enfoques
para la formacion del profesorado
en la sociedad actual, concluyendo
que “muchas de las propuestas for-
mativas actuales, de cardcter inicial
o permanente, [...] son insuficien-
tes y quiza deudoras de la invetera-
da desconsideracion pedagogica y
social de esta profesion” (p. 128).

La parte dedicada a la diversidad y
equidad en la formacion del profe-
sorado comienza con un capitulo
sobre la transformacion de la accion
para una educacion de calidad para
todos, donde Belén Saenz-Rico y
otros sefalan la importancia del cu-
rriculo como palanca del cambio.
A continuacion, Laura Rayon y Ana
delas Heras analizan las contribucio-
nes de la narracion fotografica mul-
timodal en la formacion del profeso-
rado, en cuanto que recoge un plano
denotativo (los objetos, acciones y
situaciones materialmente conteni-
dos) y un plano connotativo (lo re-
presentado simbolicamente). Segui-
damente, Esteban Tejada aborda el
abandono escolar temprano como
un reto social y educativo actual,
para lo cual propone dos cuestiones.
La primera es considerar un enfo-
que integral y holistico de la peda-
gogia, combinando la pedagogia
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MAINER BAQUE, J. (2020). Consa-
grar la distincion, producir la dife-
rencia. Una historia del Instituto de
Huesca a través de sus catedrdticos
(1845-1931). Instituto de Estudios
Altoaragoneses, 445 pp.

social con la pedagogia escolar de
forma complementaria. Y la segun-
da cuestion es desarrollar iniciati-
vas, como el programa TISOC, in-
cardinando acciones de prevencion
y resolucion de conflictos, desarro-
llo de planes de accion tutorial y di-
namizacion de la participacion co-
munitaria.

El siguiente capitulo versa sobre la
colaboracion para la tutoria del
alumnado de las practicas externas
en los titulos de formacion inicial
del profesorado, donde Escolastica
Macias y José Luis Aguilera propo-
nen una serie de actuaciones enca-
minadas a dinamizar y fortalecer esa
colaboracion entre los tutores de los
centros de practicas y los tutores de
las universidades (por ejemplo, for-
macion especifica en torno a las fun-
ciones tutoriales, desarrollo profe-
sional basado en la reflexion o
mejora de las competencias investi-
gadoras de los tutores).

Finalmente, en el ultimo capitulo
de la obra, Daniel Pattier muestra

Este libro analiza la génesis y desa-
rrollo del Instituto de Huesca (ori-
gen del actual IES Ramon y Cajal)
desde su creacion en 1845, al am-
paro del Plan Pidal y en paralelo al
otro medio centenar de centros de
bachillerato provinciales que die-
ron vida a las ensenanzas medias en
Espana hasta la proclamacion de la
Segunda Republica, asi como a los
catedraticos que durante ese tiem-
po ejercieron de sumos sacerdotes
del saber en el interior de sus selec-
tivos muros. Lejos de responder a

una reinterpretacion pedagogica
sobre la educacion de los nativos
digitales y la prueba de fuego que
ha supuesto la pandemia del CO-
VID-19, concluyendo que “el tér-
mino nativo digital no hace refe-
rencia a un concepto que deba ser
entendido en sentido literal [...].
Ademas, los nativos digitales no
poseen unas caracteristicas innatas
distintas a los denominados inmi-
grantes digitales” (p. 258).

Por todo ello, esta obra supone un
recurso indispensable para los pro-
fesionales de la educacion interesa-
dos en la formacion pedagogica en
las sociedades actuales, asi como
investigadores interesados en esta
tematica. Este libro representa una
vision actualizada de la figura do-
cente, abordando los principales
retos y desafios que debe asumir el
profesorado desde el ambito peda-
gogico.

Carlos Monge Lopez
Universidad Nacional de
Educacion a Distancia

un interés localista, es el fruto de
una investigacion de historia socio-
cultural de alto vuelo, tan rigurosa
€OmMo poco comun.

El enfoque historiografico adopta-
do es el propio de la microhistoria,
pero con un matiz importante. Lo
que ha intentado el autor no es tanto
buscar otras posibilidades interpre-
tativas mediante la consabida re-
duccion de escala, cuanto combinar
distintas escalas (local y nacional,
con algunas referencias contextuales
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europeas) para examinar el modo en
que lo micro y lo macro se estructu-
ran mutuamente. Sin duda, la histo-
ria de este instituto “es inseparable
de la biografia de sus docentes y de
la ciudad que lo acogio” (p. 19),
pero a la par inaprensible al margen
de la ereccion y consolidacion de la
segunda ensenanza, dentro del mas
amplio proceso de construccion, por
parte del Estado liberal, de un siste-
ma nacional de instruccion publica;
“sin olvidar que este, a su vez, no
deja de ser una faceta de la via adop-
tada por cada pais hacia la formacion
de la sociedad burguesa” (p. 24).
Una sociedad a cuya produccion, re-
produccion y legitimacion coadyuvo
un sistema de escolarizacion dual,
clasista y sexista, con una primaria y
una secundaria escindidas y sin co-
nexion, concebidas para clientelas
sociales distintas. En ese escenario,
el bachillerato se ocup6 de formar a
las élites y “consagrar la distincion”
de los vastagos varones de las clases
medias emergentes. Pues bien, uno
de los méritos de este trabajo es la
maestria con la cual Juan Mainer ha
sabido trenzar ese desenvolvimiento
general con las circunstancias idio-
sincrasicas concurrentes en Huesca
a fin de diseccionar su objeto de es-
tudio.

Dicha diseccion nacié con el pro-
posito de “contribuir a pensar la
educacion como un problema so-
cial y a problematizar sus institu-
ciones” (p. 13). Por un lado, para
desvelar la cara menos amable de la
escuela del capitalismo. Por otro
lado, para cuestionar la ilusion de
neutralidad que se presupone inhe-
rente al funcionario publico. Pero lo
destacable es que esta orientacion
critica se sostiene en una solida

fundamentacion teérica y una apa-
bullante labor de archivo. Dentro
de una densidad interpretativa elo-
giable, descuellan sobremanera las
categorias heuristicas de “modos
de educacion” y “campo profesio-
nal”. La primera le permite identifi-
car dos grandes fases modélicas en
la evolucion de los sistemas educa-
tivos estatales, la “tradicional elitis-
ta” decimononica y la “tecnocratica
de masas”, intermediadas por una
transicion larga de erosion de lo an-
tiguo e imposicion discontinua-
mente lenta de lo nuevo, que en
Espana discurriria, grosso modo, en-
tre 1900 y 1959. Sobre ese trasfon-
do se comprenden mejor los lindes
cronologicos: se trataba de historiar
el devenir del instituto a lo largo del
modo de educacion tradicional eli-
tista, hasta su entrada en crisis.

En ese recorrido se concede desta-
cadisima atencion a sus catedrati-
cos con el animo de analizar su
“campo profesional”, entendido
como un territorio de saberes y po-
deres en tension, que se va alteran-
do a consecuencia de las mutacio-
nes experimentadas por los modos
de educacion. Con semejante utilla-
je, el autor emprendié una improba
recopilacion de fuentes en archivos
nacionales, provinciales y locales.
La abrumadora informacion acopia-
da se ha traducido, por un lado, en
un fino retrato del habitus de esta
selecta corporacion, reclutada por
oposicion y modelada a imagen y
semejanza de su homonima univer-
sitaria. Una corporacién privativa-
mente masculina en Espana hasta
1923, cuyos miembros vertebraron
la educacion secundaria durante el
siglo XIX y buena parte del XX, en
tanto que forjadores de un codigo
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CARPINTERO MOLINA, E.; VILLAMOR
MANERO, P, GARCIA GARCIA, M. y
BienciNTO LopEz, C. (2020). Com-
petencias docentes. 11 pildoras for-
mativas para la excelencia y la equi-
dad. Circulo Rojo, 160 pp.

socioprofesional que los convirtio
en “guardianes de la tradicion” den-
tro de los centros y, extramuros, en
agentes activos de la vida cultural y
politica de las capitales de provincia.
Impregnados del elitismo latente en
ambos contextos, fueron colabora-
dores necesarios en el papel que el
bachillerato jugo en la reproduccion
del orden cultural y social. Por otro
lado, en treinta y siete biografias de
otros tantos catedraticos. Esos “per-
files bioprofesionales” se han dis-
puesto en tres capitulos, siguiendo
un criterio de ordenacion tanto ge-
neracional como evolutivo-colegial:
los catedraticos de la época isabeli-
na, hacedores de la tradicion corpo-
rativa; los de la Restauracion que la
consolidaron; y los del regeneracio-
nismo, que fueron asimismo sus ga-
rantes a pesar de acusar la crisis del
régimen.

La posibilidad de crear un aula in-
clusiva y excelente es la idea que
mueve a un grupo de profesoras
a reflexionar sobre las competen-
cias necesarias para llevar a la rea-
lidad docente dicha inquietud.
Como resultado, nace el libro Com-
petencias docentes: 11 pildoras for-
mativas para la excelencia y la equi-
dad. Se trata de una “guia de viaje”
que acompana al docente en la re-
flexion de su practica y le invita a la
autosuperacion. La lectura de este
libro acompana al lector hacia la
mejora del proceso de ensenanza-
aprendizaje, haciendo del docente
un profesional competente a la hora
de ofrecer oportunidades de apren-
dizaje adaptadas a todo el alum-
nado.

Este libro “nacié con la vocacion de
ser, por encima de todo, una histo-
ria del presente, una explicacion
sociogenética de los problemas de
la institucion escolar en la actuali-
dad” (p. 19). Al respecto, nos rega-
la pistas preciosas para vislumbrar
como se inventaron muchos ritos y
mitos sedimentados en la cultura
docente de secundaria, hasta el
punto de que todavia en el siglo
XXI hay quien los sigue viendo
como rasgos palmarios de la “esen-
cia” epistemologica de las discipli-
nas académicas asignaturizadas y
de su “normalidad” instructiva. Si-
quiera por ayudarnos a desnaturali-
zar esas falsas “verdades de sentido
comun”, su lectura es altamente
recomendable.

Jestus Romero Morante
Universidad de Cantabria

A modo de hoja de ruta, este libro
recorre las once competencias iden-
tificadas por las autoras como nece-
sarias para lograr la excelencia y la
equidad. Estas son: competencia
emocional, tecnologica, dominio de
la materia que imparte, vinculos
con la comunidad, liderazgo, adapta-
cion a las diferencias, comunicacion,
compromiso ético y valores, planifi-
cacion e investigacion. De acuerdo
con las autoras, el mero hecho de es-
tar leyendo el libro ya es meritorio de
mencion, dado que desde el momen-
to en el que comienzas a leerlo estas
reflexionando y cuestionando tu
practica docente a favor de la mejora.

Para trabajar cada una de las once
competencias propuestas, las autoras
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nos ofrecen pildoras educativas y nos
proponen casos practicos que nos
permiten conectar con la realidad
educativa. Gracias a esto, podemos
realizar un proceso introspectivo y
de evaluacion de nuestro nivel de
competencia en cada caso. Cono-
ciendo el momento en que nos en-
contramos podemos seguir un con-
junto de recomendaciones y realizar
una serie de retos, para continuar
desarrollando cada competencia.

A lo largo de todo el libro esta pre-
sente la idea de que todas las com-
petencias estan intimamente rela-
cionadas, suponiendo la mejora de
una el desarrollo de las otras diez.
Junto a esta, la idea de formar
equipo y comunidad aparece en
reiteradas ocasiones a lo largo del
texto. En linea con el conocido
proverbio africano, el libro nos re-
cuerda que de forma aislada va a
ser mucho mas complicado lograr
nuestros objetivos vy, dificilmente,
conseguiremos todo lo que es po-
sible alcanzar como comunidad
educativa. El trabajo en equipo fa-
vorece el pensamiento divergente
y el crecimiento tanto personal
como profesional que, sin duda,

tendra repercusiones en la practica
docente y la formacion de nuestro
alumnado.

Como cierre, el libro nos ofrece un
valioso repositorio de recursos para
aquellos que quieren saber mas. Se
trata de un conjunto de recursos
que van desde libros e investigacio-
nes hasta recursos digitales en
abierto, podcasts, conferencias, in-
teresantes charlas de expertos, con-
cursos y alguna recomendacion
para pasar un rato divertido.

Para finalizar, he de destacar la alta
aplicabilidad de este libro como
material practico de trabajo en la
formacion universitaria de los y las
docentes, dado su cardcter accesi-
ble y cercano. Pues, como venia-
mos diciendo, estamos ante una
hoja de ruta que hace magistral-
mente acopio de las competencias
que cualquier docente, indepen-
dientemente de la etapa educativa
en la que esté trabajando, debe de-
sarrollar para hacer de su aula un
espacio abierto a todas y todos.

Gema Pilar Saez-Suanes
Universidad Europea de Madrid
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POLITICA EDITORIAL DE LA REVISTA BORDON

1) Bordon acepta trabajos cientificos de tematica multidisciplinar dentro del campo de la educa-
cion. Los trabajos presentados podran utilizar cualquier método cientifico aceptado en nuestras
ciencias. Bordén y la SEP protegen la investigacion no empirica (teorica, filosofica e historica)
siempre que se destaque por su rigor cientifico en el tratamiento del tema en cuestion.

2) Todos los trabajos, con independencia de su naturaleza, deben incluir: una revision significati-
va y actualizada del problema objeto de estudio que abarque el panorama internacional (como
orientacion y con las excepciones justificadas por el tema de estudio, al menos el 30% de las
referencias seran de los cinco tultimos anos. Ademads, un porcentaje significativo de las citas
provendran de otras revistas cientificas de impacto de ambito internacional), asi como una des-
cripcion precisa de la metodologia adoptada. Igualmente deben incluir los hallazgos principales,
discutir las limitaciones del estudio y proporcionar una interpretacion general de los resultados
en el contexto del drea de investigacion.

3) En el resumen debe presentarse una sintesis de los aspectos citados ajustandose al formato
IMRyD! (Introduccion, Método, Resultados y Discusion), tal y como se especifica en las nor-
mas de colaboracion. El equipo editorial ha decidido adoptar el formato IMRyD porque permite
dotar de sistematicidad a los resimenes en todos articulos publicados en Bordon, adoptando un
formato internacional multidisciplinar para comunicar resultados de la investigacion. Por otra
parte, favorece enormemente la capacidad de citacion de cada articulo particular y de la revista
en general. Responde, finalmente, a las recomendaciones de la FECYT para las publicaciones con
sello de calidad, como es Bordon.

4) Se aceptaran trabajos de corte historico, comparativo o filosofico. Se consideraran igualmente
estudios empiricos asi como trabajos de revision y meta andlisis sobre la investigacion realizada
en relacion con un problema o drea particular:

1 El equipo editorial es consciente de que no todas las metodologias de estudio se ajustan, por su naturaleza y por
tradicion, a este formato de restumenes, por lo que es flexible en su utilizacion en determinados casos. No obstante, toda
investigacion, mas alla de su metodologia y planteamientos epistemologicos, parte de un problema o unos objetivos
para llegar a unos resultados que no necesariamente son cuantificables, pero si identificables, y para ello se ha debido
utilizar algun método (que no necesariamente corresponde con el método experimental ni con métodos estadisticos; por
ejemplo, la Historia, la Teoria, la Filosofia, etc., tienen sus propios métodos de investigacion). Asi, de modo general y
aplicable a cualquier drea cientifica, la INTRODUCCION busca identificar el planteamiento del tema objeto de estudio,
los objetivos o preguntas que lo guian. El METODO, los métodos, fuentes, instrumentos o procedimientos utilizados
para responder a los objetivos. Los estudios empiricos incluiran siempre en este apartado el tamano de la muestra, los ins-
trumentos y las técnicas de analisis. Los RESULTADOS aportaran los hallazgos principales que puedan atraer a la lectura
del articulo a un potencial investigador que esté realizando una busqueda bibliografica en bases de datos. La DISCUSION
confrontara los resultados o conclusiones a los que se ha llegado con los obtenidos por otros autores, teorias o posiciones,
senalando las fortalezas y limites propios.
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Los trabajos de corte historico, comparativo o filosofico deben mostrar que han sido con-
ducidos con sistematicidad y rigor, conforme a la metodologia propia de este tipo de estu-
dios.

Los trabajos de revision deben adoptar los estdndares convencionales de una revision sistema-
tica reproducible tanto como sea posible. En todo caso las revisiones tienen que:

Justificar la revision en el contexto de lo que ya se conoce sobre el tema.

Plantear de forma explicita la/s pregunta/s que se desean contestar.

3. Describir la metodologia usada: fuentes de informacion (p.e. bases de datos), criterios de
elegibilidad de estudios, estrategia de busqueda, trabajos finalmente incluidos y excluidos
con detalles de las razones, etc.

N

Serédn rechazados los trabajos teoricos que propongan un mero resumen de la literatura sobre
un tema sin objetivos especificos de indagacion ni precisiones metodologicas.

Los estudios empiricos (ya sean cuantitativos o cualitativos) deberan especificar con clari-
dad la muestra utilizada y el método de seleccion de la misma, los instrumentos utilizados y
sus caracteristicas psicométricas cuando sea pertinente, asi como las fuentes de recogida de
informacion. Siempre que sea factible, se indicara el tamano del efecto ademads de los datos
de significacion estadistica. Los estudios descriptivos y correlacionales de enfoque cuanti-
tativo basados en muestras pequenas, sesgadas o de cardcter local (por ejemplo, estudiantes
universitarios de una unica titulacion o universidad) tienen menores probabilidades de ser
considerados para su publicacion. En todo caso deberan incluir una justificacion suficiente
sobre su aportacion al conocimiento del problema estudiado; de otro modo, seran desestima-
dos. Igualmente se desestimaran trabajos que supongan meras réplicas de trabajos existentes
si no se justifica convenientemente su necesidad y el valor anadido que aportan al area de
investigacion.
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NORMAS PARA LOS AUTORES.
REDACCION, PRESENTACION ¥ PUBLICACION
DE COLABORACIONES

10.

Todos los articulos publicados en la revista Bordon son previamente valorados por dos revisores ex-
ternos segun el sistema de revision por pares (doble ciego). En caso de discrepancia, el Editor podra
solicitar la revision a un tercer evaluador.

Los trabajos deben ser originales y no deben estar siendo evaluados simultaneamente en otra publi-
cacion. El incumplimiento de esta norma se considera falta muy grave e implicara la imposibilidad de
volver a publicar en Bordon en el futuro.

Etica de publicacion: dadas las relaciones histéricas de la Sociedad Espanola de Pedagogia y la revista
Bordon con el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC), la Sociedad Espanola de Peda-
gogia adopta el Codigo de Buenas Practicas Cientificas aprobado por el CSIC en marzo de 2010. Asi,
los articulos publicados en Bordon deben atenerse a los principios y criterios éticos de este Codigo
(disponible en espanol e inglés en http://www.csic.es/web/guest/etica-en-la-investigacion).

Idioma de publicacion: Bordon acepta articulos originales en espafiol e inglés, publicandose en el idio-
ma de envio. Excepcionalmente se aceptaran articulos originales en portugués; los autores interesados
en publicar en portugués deberan ponerse en contacto previamente con la Secretaria de la revista.

Los trabajos deben ser enviados exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RE-
CYT, de la Fundacion de Ciencia y Tecnologia: http://recyt.fecyt.es/index.php/index/login. Los nuevos
usuarios (autores, revisores) disponen de unas orientaciones en la web de la revista que les ayudard a
registrarse adecuadamente en la plataforma.

Los autores redactaran el articulo de forma que los revisores no puedan deducir por las autocitas
quiénes son los autores del mismo; por ejemplo, se evitaran expresiones del tipo “como dijimos an-
teriormente (Pérez, 2015)” o “segun nuestro trabajo (Pérez, 2015)”, etc. También se eliminaran las
etiquetas de identificacion del archivo que crea por defecto el formato Word en el menu [archivo -
preparar - inspeccionar un documento - propiedades del documento].

El equipo editorial comprobara si los articulos cumplen con los criterios formales y si se ajustan a la
politica editorial de Bordon. En caso positivo, los articulos pasaran al proceso de evaluacion por pares
de acuerdo con los criterios de evaluacion de la revista Bordon (ver ficha de evaluaciéon). En caso
contrario, los articulos podran ser directamente desestimados.

Una vez evaluado el articulo, el Director de Bordén o persona en quien delegue informara al autor de
contacto de la decision de los revisores, pudiendo solicitarse modificaciones o correcciones tanto
de forma como de contenido para proceder a su publicacion. Los autores tendran un plazo maximo de
un mes para enviar las modificaciones sugeridas.

La extension de los trabajos, que deberan ser enviados en formato Word, no sobrepasara las 6.500
palabras en total, exceptuando tnicamente las traducciones del resumen y de las palabras clave.

En un documento independiente se enviara la hoja de datos que se subira a la plataforma como fi-
chero complementario en el que NO se accionard la orden “Mostrar fichero a los revisores”, con los
siguientes datos:

1. Titulo del articulo.
2. Autores, en el orden en el que apareceran en la publicacion.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

3. Para cada autor: nombre y apellidos, filiacion, categoria o puesto de trabajo, direccion pos-
tal, teléfono, e-mail y breve curriculum vitae de los ultimos cinco aios (maximo 5 lineas).
4. Autor con el que se establecera la correspondencia sobre el proceso de evaluacion.

Se enviara el articulo en un documento cuyas paginas estén numeradas consecutivamente, que debe
ajustarse a la estructura siguiente.

1. TITULO DEL ARTICULO EN ESPANOL

2. TITULO DEL ARTICULO EN INGLES

3. RESUMEN EN ESPANOL (entre 250 y 300 palabras y en formato IMRyD). Se rechazaran los

articulos que no cumplan esta norma. Tanto en espanol como en inglés, se seguira el forma-

to IMRyD (Introduccion, Método, Resultados y Discusion/Introduction, Method, Results,

Discussion), con la flexibilidad indicada en la politica editorial. Estas palabras se indicaran

como apartados en MAYUSCULAS dentro del resumen, seguidas de un punto y seguido.

PALABRAS CLAVE: Las palabras clave (entre 4 y 6) seran extraidas originalmente del y se

traduciran al espafiol.

RESUMEN EN INGLES (ABSTRACT).

KEYWORDS, extraidas del Tesauro de ERIC.

TEXTO DEL ARTTCULO.

NOTAS (si existen).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

0. Las TABLAS, GRAFICOS o CUADROS, cuando puedan ir en formato Word, deberan ir en
el lugar que le correspondan dentro del articulo, con su correspondiente titulo y leyenda
y numerados correlativamente. Cuando sea necesario utilizar otros formatos (tipo imagen
jpg, tif, etc.), se enviaran en archivos aparte, indicando en el texto el lugar y namero de la
tabla, grafico o cuadro que debera insertarse en cada caso. La calidad de las ilustraciones
debera ser nitida y en escala de grises.

11. SOLO a los articulos que resulten finalmente aceptados, se les pedira traduccion del titulo,

resumen y palabras clave al FRANCES, que deberan entregar en el plazo de una semana.

SooNOw &

Al RESUMEN, en su caso, podra anadirse otro en cualquiera de las lenguas oficiales del Estado
espanol.

Las NOTAS ACLARATORIAS al texto, numeradas correlativamente, se indicaran con superindices y
se incluirdn al final del texto bajo el epigrafe de Notas.

Las referencias en el texto, las referencias bibliograficas finales, las citas textuales, etc., seguiran el for-
mato de la ultima edicion de las normas APA. Recuérdese la obligatoriedad de incluir el DOI siempre
que exista.

Las pruebas de imprenta de los articulos aceptados para su publicacion se enviaran al autor de con-
tacto para su correccion. Las pruebas deberan ser devueltas en un plazo de tres dias a la editora de la
revista. Las correcciones no podran significar, en ningan caso, modificaciones considerables del texto
original.

Cada autor recibira un ejemplar electronico de la revista en la que haya salido publicada su colabora-
cion, estando obligado a respetar el periodo de embargo de la revista.

Las RECENSIONES DE LIBROS, cuya fecha de publicacion no podra ser anterior al afio previo de
la fecha de envio (es decir, si se envia en 2014 no podra haberse publicado el libro antes de 2013),
también deben ser enviadas exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RECYT
seleccionando la seccion de recensiones (no como articulo). Deberan ajustarse a la siguiente estruc-
tura:

1. Apellidos del autor del libro, Iniciales (Afio de publicacion). Titulo del libro. Ciudad de
publicacion, Editorial, nimero de paginas del libro.

TEXTO de la recension del libro (extension maxima de 900 palabras).

NOMBRE Y APELLIDOS del autor de la recension.

Filiacion del autor de la recension.

Datos del autor de la recension (nombre, correo electronico, direccion postal y puesto de
trabajo).

D el

El Consejo Editorial se reserva el derecho de introducir las modificaciones pertinentes, en cumpli-
miento de las normas descritas anteriormente.

Aceptado un articulo para su publicacion, tendran prioridad en la fecha de publicacion aquellos
articulos en los que todos los autores sean miembros de la Sociedad Espanola de Pedagogia o que se
hagan miembros en el plazo de un mes una vez recibida la carta de aceptacion.
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