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Resumen 
El objetivo del presente estudio fue explorar la relación entre autoeficacia académica general y 
adaptación psicoemocional del alumnado respecto a su rendimiento y satisfacción tras la 
realización de prácticas curriculares. Se utilizó el Cuestionario de Autoeficacia Académica General 
(MOCSE-AAG), Cuestionario de adaptación psicoemocional (MOCSE-AP), Cuestionario de 
Satisfacción del Alumnado (MOCSE-SSPQ) y el rendimiento académico. La muestra consta de 127 
estudiantes universitarios, cuya edad media es 21.09 años (75.3 % mujeres y 24.7 % hombres). 
Respecto a la titulación, el 74% cursa Grado y el 26 % Máster. Se efectuó un análisis estadístico 
descriptivo, correlacional y de la fiabilidad de los instrumentos y una comparación entre alumnado 
de grado y máster. Todas las variables están relacionadas entre sí de forma positiva y significativa. 
El alumnado de máster obtuvo mejores resultados en satisfacción y rendimiento. Además, el 
estudiantado que efectuó las prácticas en 4.º curso de grado o en máster obtuvo mejor puntuación 
en autoeficacia académica general y adaptación psicoemocional. La percepción del estudiantado 
respecto a su autoeficacia académica general y adaptación psicoemocional a la hora realizar sus 
prácticas curriculares influyó en la satisfacción y rendimiento en los centros educativos donde 
efectuaron sus prácticas. No se encontraron diferencias significativas entre el género del alumnado 
participante. 

Palabras clave: prácticas externas; satisfacción; autoeficacia académica; rendimiento 
académico; educación superior.  

 

Abstract 
The objective of the present study was to try to explore the relationship between general 
academic self-efficacy and psycho-emotional adaptation of students with respect to their 
performance and satisfaction after completing the curricular practices concerning educational 
university degrees. The General Academic Self-Efficacy Questionnaire (MOCSE-AAG), 
Psychoemotional Adaptation Questionnaire (MOCSE-AP), Student Satisfaction Questionnaire 
(MOCSE-SSPQ) and academic performance (final grade of the subject) were used. The sample 
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consists of 127 university students, whose average age is 21.09 years (75.3 % women and 24.7 % 
men). Regarding qualifications, 74 % study for a Bachelor's degree and 26 % for a Master's degree. 
A descriptive, correlational and statistical analysis of the reliability of the research instruments and 
a comparison between undergraduate and master's students was carried out. All the variables are 
related to each other in a positive and significant way. The master's students obtained better 
results in satisfaction and performance after completing their internships. Furthermore, the 
students who carried out the internship in the 4th year of their degree or master's degree obtained 
better scores in general academic self-efficacy and psycho-emotional adaptation. The perception 
of the students regarding their general academic self-efficacy and psycho-emotional adaptation 
and no significant differences were found between the gender of the participating students. 

Keywords: external internships; satisfaction; academic self-efficacy; academic performance; 
higher education. 

 

 
Introducción  
La realización de prácticas académicas externas por parte del alumnado universitario tiene como 
objetivo “aplicar y complementar los conocimientos adquiridos en su formación académica, 
favoreciendo la adquisición de competencias” (R.D. 592/2014, p. 3). La adaptación del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) supuso un cambio en las asignaturas de prácticas 
académicas de los títulos universitarios debido al aumento del número de horas, con una 
prolongación máxima de 60 créditos (Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril y desarrollado por el 
Real Decreto 1393/2007). En la actualidad, la carga lectiva para la materia de prácticum constará 
de “una duración preferentemente no superior al cincuenta por ciento del curso académico” (R.D. 
592/2014, p. 5), siendo la asignatura troncal con mayor carga de créditos. Para las titulaciones del 
área de educación conlleva una mejora en la formación del alumnado, ya que supone una conexión 
entre la formación teórica recibida en las demás materias de la titulación y la práctica en centros 
externos, convirtiéndose en una oportunidad para aproximarse a la realidad profesional contando 
para ello con un aumento en el número de horas en los centros educativos (Gabarda & Colomo, 
2019). Hay que tener en cuenta que actualmente la realidad de los centros educativos ha cambiado 
con respecto a los últimos años, ya que, con la aplicación de políticas de integración educativa, las 
aulas son heterogéneas, con estudiantes procedentes de culturas diversas, con diferentes lenguas 
y capacidades diversas, lo que ha generado un incremento de alumnado con diversidad funcional 
dentro de las aulas ordinarias (Li & Cheung, 2021). 

Respecto a los títulos de Grado de Educación Primaria y Educación Infantil existen diferencias 
sustanciales en la organización del Prácticum debido a las diferencias existentes en los planes de 
estudio de cada universidad. No hay un criterio unánime, en el momento de planificar las prácticas 
académicas para adquirir las competencias profesionales, ya que mientras en algunas facultades 
las prácticas se realizan exclusivamente en 4.º curso, en otras se inician en 2.º curso para concluir 
en 3.º y 4.º curso. El Prácticum, al tratarse de una asignatura se concibe como una propuesta de 
aprendizaje para lograr adquirir competencias de la identidad profesional desde una experiencia 
previa a su incorporación laboral (González-Sanmamed & Fuentes, 2011; Tejada-Fernández et al., 
2017). Si bien es cierto, la realización de las prácticas dentro del aula brinda la oportunidad de un 
aprendizaje vivenciado para que los futuros docentes utilicen los conocimientos adquiridos 
anteriormente con las habilidades que van asimilando y experimentando durante su puesta en 
práctica en el aula (Ginns et al., 2020). La experiencia de estar al frente de una clase genera en el 
alumnado la práctica de verse como docente (Madueño & Márquez, 2020) y de esta manera se 
adquiere la identidad profesional (Muñoz & Arvayo, 2015). 

Teniendo en cuenta esta información, se han realizado investigaciones sobre el perfil y la 
motivación que genera en el alumnado su formación inicial como docente. Muñoz-Fernández et 
al. (2019) analizaron a estudiantes del Máster de Profesorado: la cuarta parte del alumnado 
considera la docencia como una salida profesional; otra parte del alumnado no consideraba la 
docencia como futuro profesional, pero cambian de opinión tras la realización del máster. No 
obstante, la mayor parte del alumnado tenía una vocación intrínsecamente docente. Otros 
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estudios se centran en valorar la satisfacción del alumnado respecto a la formación pedagógica y 
didáctica del profesorado de Ciclos de Formación Profesional, obteniendo como resultado una 
estimación positiva de la formación del prácticum cuanto mayor es el tiempo dedicado a la 
participación en el aula (Sarceda-Gargoso & Rodicio-García, 2018; Sarceda-Gargoso et al., 2020).  

Dada la relevancia de la materia de Prácticum para los futuros docentes, la mayor parte de las 
investigaciones se concentra en analizar el papel del tutor universitario (Tejada-Fernández et al., 
2017) y analizar el papel del tutor del centro de prácticas (Egido & López, 2016). Respecto a las 
publicaciones que estudian la satisfacción del Prácticum por parte del alumnado, se puede concluir 
que existen mayoritariamente investigaciones de corte cualitativo. Como indican Ruiz-Gutiérrez 
et al. (2021) predominan las investigaciones cualitativas realizadas con técnicas como la entrevista, 
estudio de casos, grupos de discusión, cuestionarios. Se echa en falta investigaciones de corte 
cuantitativo para poder comprender las relaciones causa efecto, confirmar teorías y poder realizar 
predicciones. 

Autoeficacia académica general y prácticas universitarias 

La autoeficacia es una variable personal clave dentro de la teoría social-cognitiva de Bandura 
(1986), y que el propio autor ha definido como “la creencia de un individuo en su propia capacidad 
para organizar y poner en práctica la acción para producir los logros y los resultados deseados” 
(Bandura, 1997, p. 3). Cuanta más alta se tenga la percepción de autoeficacia, más altas son las 
metas que la persona se asigna, mayor compromiso y mayor implicación (Wood & Bandura, 1989). 
Por otra parte, la autoeficacia académica hace referencia a las creencias que el alumnado posee de 
sus propias capacidades para enfrentarse a las tareas, organizarse y tener éxito dentro del ámbito 
académico (Abelló, et al. 2012). Igualmente, se considera que la autoeficacia académica puede 
llegar a variar si se tiene en cuenta las diferentes tareas que debe afrontar el alumnado, además 
de la influencia de las circunstancias ambientales que rodea al estudiante. Además, la formación 
práctica de los futuros docentes influye de forma significativa en su percepción de autoeficacia 
docente (Bueno-Álvarez et al., 2022). Esto puede estar motivado porque la autoeficacia aumenta 
a lo largo de las prácticas, así como el estado emocional evoluciona de negativo a positivo durante 
las mismas (Reyes-Cruz, 2020). Es por ello que los programas de preingreso a la universidad 
pueden tener un impacto positivo mejorando la autoeficacia académica del alumnado. Esto implica 
que se puede mejorar si se incrementa el apoyo docente (Pennington et al., 2018). La autoeficacia 
se erige como variable predictora de las acciones que los futuros profesores proyectan para el 
ejercicio profesional (Carmona-Mesa et al., 2020 y Lautenbach et al., 2020). Cuando la autoeficacia 
es elevada, la motivación para enseñar aumenta, al igual que su eficacia a la hora de implementar 
prácticas inclusivas, lo que repercute en la calidad de su enseñanza (Kim y Seo, 2018). 

Asimismo, la investigación realizada por Tschannen-Moran et al. (2007) comparan las creencias de 
autoeficacia en docentes noveles y docentes experimentados, siendo más baja la autoeficacia en 
los docentes noveles. Esto pudo deberse a que los docentes inicien su carrera con baja 
autoeficacia. Por otra parte, la investigación de Hasselquist et al. (2017) resaltó que los docentes 
que obtienen un elevado nivel de autoeficacia tienden a generar en sus estudiantes una mayor 
confianza en situaciones a la hora de afrontar la resolución de nuevas tareas. Los docentes que 
poseen un elevado nivel de autoeficacia tienden a ser más entusiastas y comprometidos con su 
trabajo (Granziera & Perera, 2019; Wang, 2022). En la misma línea la investigación de Skaalvik & 
Skaalvik (2014) descubrió que niveles más altos de autoeficacia docente generan un mayor 
compromiso laboral. Investigaciones más recientes revelaron que los niveles de autoeficacia 
docente pueden influir significativamente en la persistencia del docente, su compromiso, y sus 
comportamientos de enseñanza al trabajar con estudiantes desafiantes (Lu et al., 2016; Wang, 
2022). Además, la autoeficacia influyó significativamente en los efectos de las variables 
contextuales (apoyo supervisor, relaciones con compañeros y compañeras de trabajo y presión de 
tiempo) general en el agotamiento emocional y el logro personal del docente (Zen et al., 2024). 
Hay que tener en cuenta que la experiencia profesional, el género y la edad no influyó en el nivel 
de autoeficacia de los futuros profesores (Carmona-Mesa et al., 2020). Respecto a las diferencias 
de género las investigaciones concluyen que las mujeres se perciben más autoeficaces que los 
hombres (Aguirre, et al., 2015 y Blanco et al., 2012). 

En la investigación de Alsarawi & Sukonthaman (2021) se estudia la relación existente entre 
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actitudes, conocimientos y autoeficacia de los futuros docentes en relación con el empleo de las 
prácticas educativas inclusivas, llegando a la conclusión de que las tres variables estudiadas 
predicen la eficacia de los docentes en el momento de emplear estrategias de instrucción inclusivas 
dentro del aula de prácticas, colaborar con los demás docentes y gestionar las conductas 
disruptivas dentro del aula. Además, cursar la asignatura universitaria de educación inclusiva no 
genera cambio actitudinal hacia la inclusión en los futuros docentes (ya era positiva). Pero después 
de cursar la asignatura la autoeficacia mejora significativamente (Gómez-Marí et al., 2023). Se ha 
demostrado que los docentes en formación en escuelas urbanas ponen en práctica más estrategias 
educativas inclusivas para la atención a la diversidad que los docentes en formación en escuelas 
rurales (ej. uso de TIC, trabajo colaborativo) (Murillo et al., 2020). Esto es debido a que existe una 
relación positiva y significativa de la autoeficacia docente con las estrategias inclusivas, lo que 
indica que a mayor capacitación del profesorado en educación inclusiva mayor será su autoeficacia 
percibida, lo que se refleja en su actuación en el aula al desarrollar estrategias inclusivas. 

 

Adaptación psicoemocional y prácticas universitarias 

La inteligencia emocional se concibe como la competencia de percibir, comprender, expresar, 
clasificar, administrar y regular emociones, todas influyen positivamente en la autoeficacia del 
docente (Valente et al., 2020). La inteligencia emocional ejerce una gran influencia en el ámbito 
cognitivo como en las situaciones de aprendizaje, los componentes de la atención, la memoria, la 
toma de decisiones y las relaciones sociales (Pherez et al., 2018). Todas estas competencias 
pueden actuar para generar una mejora en la motivación por aprender y el rendimiento académico 
(Suberviola, 2011). En la actualidad los planes de estudio incluyen las competencias 
sociopersonales que más se demandan en las prácticas profesionales del alumnado, lo que ayuda 
a su inserción laboral (Pérez et al., 2010; Fortes-Vilaltella et al., 2013). El estudio de las 
competencias emocionales personales realizado por Peñalva et al. (2013) con alumnado de 
educación muestra que el 47.2% de la muestra posee alta competencia y presentan “un perfil 
estable emocionalmente, no tiene miedo a hablar en público, se siente capaz de afrontar nuevas 
situaciones y no se desanima ante las dificultades” (p. 705). Investigaciones recientes llegan a la 
conclusión que docentes emocionalmente competentes tienen mayor habilidad para percibir las 
emociones de su alumnado, gestionar los conflictos, tratar al estudiante con empatía ya que es 
capaz de crear climas cálidos y respetuosos (Gómez-Leal et al., 2022). Respecto a las diferencias 
de género, los estudios de Giménez & Prado (2014) y Rodríguez et al., (2019) no detectaron 
diferencias significativas respecto a la inteligencia emocional. 

Por otro lado, existe un aspecto a tener en cuenta y es la tolerancia a la frustración ya que esto 
significa ser capaz de ser resilientes ante contrariedades y limitaciones que nos encontramos a 
nivel laboral o personal. La resiliencia docente puede entenderse como la competencia de 
reponerse con éxito frente a condiciones desafiantes y contratiempos (Brunetti, 2006; Sammons 
et al., 2007). El efecto significativo de la autoeficacia en la propia resiliencia fue propuesto por 
Bandura (1977), “la autoeficacia afecta tanto el inicio como la persistencia de la conducta de 
afrontamiento” (p. 193). En la investigación de Johnson et al. (2014) llegaron a la conclusión de 
que los docentes más resilientes presentaban un alto nivel de autoconciencia, motivación para 
aprender y autorreflexión, lo cual repercutió en su sentido de eficacia y agencia personal. Los 
programas de formación docente finlandesa proporcionan una experiencia inicial positiva en sus 
prácticas docentes para que posteriormente puedan desarrollar prácticas docentes eficientes y de 
esta forma potenciar su autoeficacia. Un ejemplo práctico es la organización de pasantías guiadas 
y programas de supervisión, donde los futuros docentes pueden observar y obtener 
retroalimentación de compañeros docentes experimentados (Fackler et al., 2020; Fackler et al., 
2021). 

 

Rendimiento académico y satisfacción con las prácticas en el alumnado de educación 

Respecto al análisis de la satisfacción académica es necesario que se convierta en el eje central 
para explicar la calidad del aprendizaje. Los estudios relacionados con la satisfacción en el ámbito 
académico se han llevado a cabo desde diversos ámbitos conceptuales, centrándose las 
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investigaciones actuales en dos perspectivas: la calidad del servicio y el bienestar psicológico 
(Vergara-Morales et al, 2018). 

El concepto de satisfacción académica trata de explicar la valoración que los propios estudiantes 
llevan a cabo con relación al “ajuste académico, la integración social, la persistencia, el éxito 
académico y la satisfacción general con la vida” (Medrano & Pérez 2010, p. 5). Además, se suele 
vincular la satisfacción académica junto con el estado de ánimo que se produce en el momento en 
que el estudiante analiza sus competencias en el contexto educativo (Cabana et al., 2016). 
Concretamente, la satisfacción es la valoración favorable que realizan los propios alumnos de los 
productos obtenidos durante las experiencias en su educación, respecto a sus propias necesidades 
para poder alcanzar sus propias expectativas (Candelas et al., 2013; Figuera et al., 2022). Obtener 
una alta puntuación en satisfacción académica lleva al estudiante a lograr una mejor integración 
de las demandas académicas de los docentes dentro del contexto universitario (Antaraminan, 
2017; Wilkins-Yet et al., 2018). La investigación realizada por Mayorga et al. (2017) muestra la 
satisfacción del alumnado con la utilidad de las prácticas para su futuro profesional. En relación al 
género Monsalud et al., (2020) concluyen que el nivel de satisfacción es mayor en las mujeres 
respecto a la tutorización de las prácticas (tutorización académica y profesional). Respecto al 
rendimiento académico las mujeres tienen mayor rendimiento y utilizan más estrategias cognitivas 
que los hombres (Vera-Gil, 2018). 

Por otro lado, hay que tener en cuenta la existencia una relación positiva entre el rendimiento y la 
satisfacción académica, ya que la vivencia de prácticas gratificantes y significativas ayudan a 
alcanzar una mejor adquisición de la información (Tacca-Huamán et al., 2019). En líneas generales 
los factores que han demostrado una superior capacidad de predicción en el alumnado con un 
nivel elevado de rendimiento se caracterizan fundamentalmente por gestionar adecuadamente el 
tiempo empleado en las actividades, gestionar su entorno y conservar expectativas positivas 
(Gozalo-Delgado et al., 2022) además de interactuar con los docentes ayuda a saber las 
predilecciones del profesorado en la evaluación (Gozalo-Delgado et al., 2020). En conclusión, el 
bienestar psicológico que se genera en las experiencias de aprendizaje aporta al rendimiento 
académico (Tacca-Huamán et al., 2019). 

Objetivo general: Explorar la relación entre autoeficacia académica general y adaptación 
psicoemocional del alumnado en su rendimiento y satisfacción en la realización de las prácticas 
curriculares de títulos universitarios del ámbito educativo. 

Objetivos específicos: 

• Relacionar las dimensiones autoeficacia académica general y adaptación psicoemocional 
del alumnado con su rendimiento y satisfacción tras la realización de las prácticas curriculares. 

• Constatar la existencia de diferencias entre los títulos de grado y máster, curso, titulación 
y género en la materia de prácticas curriculares. 

 

Método 
La muestra está formada por alumnado universitario, n = 127 estudiantes, cuya edad media es de 
21.09 años (d.e. = 8.2), formada por 95 mujeres (75.3 %) y 32 hombres (24.7). Respecto a los 
estudios académicos en los que están matriculados, el 74 % cursan formación de Grado (16.4 % se 
encuentran en el Grado en Educación Infantil; 46.6 % corresponden al Grado en Educación 
Primaria; y finalmente el 11 % se encuentran en el Grado en Educación Social), mientras que el 26 
% del alumnado está matriculados en Máster Oficial (12 % corresponden al Máster en Formación 
del Profesorado; mientras que el 14 % cursa el Máster de Psicopedagogía). Respecto al curso en 
el que el alumnado realiza las prácticas académicas se reparten en el   16.4 % en el 2.º curso 
académico, el 5.5 % del alumnado están en 3.º curso, el 54.8 % corresponden a 4.º curso y un 23.3 
% llevaron a cabo las prácticas académicas de Máster. Concretamente se lleva a cabo un muestreo 
no probabilístico, por conveniencia. Se contacta con el estudiantado a través de diferentes 
docentes y se les invita a colaborar en la investigación anónimamente, asegurando la 
confidencialidad y voluntariedad de su participación. Una vez que aceptan participar, se envía el 
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cuestionario en línea. Todos los estudiantes se ofrecieron como voluntarios para participar en el 
estudio, en sus clases habituales, en grupos de, aproximadamente, 20 estudiantes. Para ello se 
contó con el permiso de los centros educativos. El estudio se realizó de acuerdo con las normas 
éticas contenidas en la Declaración de Helsinki de 2000 y fue aprobado por el comité de ética de 
la UNIR (Universidad de la Rioja). 

 
Tabla 1 
Datos descriptivos del alumnado participante 

Descripción del alumnado participante N (%) 

Sexo 
 

Mujer 95 (75.3 %) 

Hombre 32 (24.7 %) 

Titulación 
 

Grado 93 (74 %) 

Máster 34 (26 %) 

Estudio 
 

G. Educación Infantil 21 (16.4 %) 

G. Educación Primaria 56 (46.6 %) 

G. Educación Social 14 (11 %) 

M. Formación profesorado 17 (12 %) 

M. Psicopedagogía 19 (14 %) 

Curso prácticas 
 

2.º 21 (16.4 %) 

3.º 6 (5.5 %) 

4.º 67 (54.8 %) 

Máster 33 (23.3 %) 

 

Se emplea el Cuestionario de Autoeficacia Académica General (MOCSE-AAG) (Doménech-Betoret 
& Abellán-Roselló, 2021). Dicho cuestionario está formado por 27 ítems y compuesto por 7 
dimensiones; D1. Conocimiento de nuevas tecnologías aplicadas al estudio (4 ítems); D2. Técnicas 
de estudio (4 ítems); D3. Planificación y organización (3 ítems); D4. Capacidad de memorización (3 
ítems); D5. Habilidades de trabajo en grupo (4 ítems); D6. Comunicación oral y escrita (5 ítems) y 
D7. Manejo de situaciones de estrés (4 ítems). Todas estas dimensiones se valoran con una escala 
Likert con 6 escalares (comprendidos entre 6 = “muy alto” a 0 = “muy bajo”). Para la presente 
investigación se efectuó el coeficiente alfa de Cronbach para valorar la consistencia interna 
logrando resultados aceptables (D1. α = .87, D2. α = 84, D3. α = .94, D4. α = .87, D5. α = 85, D6. 
α = .79, D8. α = .85 y total α = .91). 

También se empleó el Cuestionario de adaptación psicoemocional (MOCSE-AP) (Doménech-
Betoret & Abellán-Roselló, 2021). Dicho cuestionario lo integran 23 ítems compuesto por 5 
dimensiones; D1. Perseverancia (5 ítems); D2. Tolerancia a la frustración (6 ítems); D3. Empatía (4 
ítems); D4. Asertividad (4 ítems); D5. Autocontrol (4 ítems). Dichas dimensiones se valoran a través 
de una escala Likert con 6 escalares (cuyas puntuaciones varían de 6 = “muy alto” a 0 = “muy bajo”). 
Para la presente investigación se calcula el coeficiente alfa de Cronbach para evaluar la 
consistencia interna logrando unos resultados aceptables (D1. α = .88, D2. α = .85, D3. α = .69, 
D4. α = .70, D5. α = 71 y total α = .72). 
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Además, se implementó el Cuestionario de Satisfacción del Alumnado (MOCSE-SSPQ) 
(Doménech-Betoret & Abellán-Roselló, 2021). Dicho cuestionario comprende 11 ítems y formado 
de dos dimensiones correspondientes a: D1. Satisfacción de las actuaciones que son obligación del 
docente (ítems del 1 al 7) y D2. Satisfacción de las actuaciones que son obligación del alumnado 
(ítems del 8 al 11). Todas estas dimensiones se evalúan a través de una escala Likert con 6 escalares 
(cuyas puntuaciones oscilan desde 6 = “muy alto” a 0 = “muy bajo”). En el presente estudio se 
efectuó el coeficiente alfa de Cronbach (D1. α = .84, D2. α = .87 y total α = .85). Los resultados 
obtenidos muestran una consistencia interna aceptable. 

Finalmente, se midió el Rendimiento Académico empleando la nota media (0-10) obtenida en la 
asignatura de prácticum teniendo en cuenta el trabajo realizado, abarcando tanto los contenidos 
teóricos como prácticos, supervisado por un supervisor de prácticas en el centro educativo y un 
tutor perteneciente a la universidad. 

El actual estudio se llevó a cabo en dos etapas: 1) el análisis descriptivo, correlacional y de la 
fiabilidad de las escalas empleadas en la investigación y 2) la confrontación de diferencias entre 
diversos grupos. Tras efectuar el cálculo de todas las técnicas inferenciales realizadas se lleva a 
cabo la estimación del tamaño del efecto teniendo en consideración los criterios proporcionados 
por Cohen (1988; 1992; 2018). Una vez recogidos los datos, se efectuaron los análisis estadísticos 
descriptivos e inferenciales empleando del software SPSS 25.00 (IBM SPSS, 2018. Finalmente se 
establece una significación estadística de p < .01 y p < .05 para todas las pruebas estadísticas. 

 

Resultados 
Primeramente se efectuaron las pruebas estadísticas de normalidad con cada una de las subescalas 
utilizadas que forman parte de los instrumentos seleccionados, consiguiendo una estimación en la 
prueba de Shapiro entre 0.80 y 0.988 (p= < 0.001), lo que demuestra que la distribución estadística 
de los datos de la investigación es no normal y por ello se selecciona para su aplicación la 
estadística no paramétrica.  

Seguidamente se presenta los valores obtenidos de los análisis de estadísticos descriptivos, de 
confiabilidad y correlacionales de las diversas subescalas que se ha seleccionado para este estudio 
(Tabla 2). 

 
Tabla 2 
Análisis correlacional, descriptivo y de fiabilidad 
 

Parámetros 
Estadísticos (n = 127) 

AAG AP R S    

Autoeficacia Académica General (AAG) --       

Adaptabilidad Psicoemcional (AP) .587*** --      

Rendimiento (R) .407*** .683** --     

Satisfacción (S) .375*** .555*** .591*** --    

Media (D.E) 4.76 
(0.42) 

4.75 
(0.58) 

5.13 
(0.45) 

4.48 
(0.62)      

ω de McDonald 0.76 0.71 0.87 0.86    

Nota. ** p= < 0.01; *** p= < 0.001. Se practicó la prueba Rho de Spearman para calcular el análisis correlacional.  

 

Partiendo de las puntuaciones presentadas, se describen correlaciones altamente significativas 
entre las escalas calculadas; destacando primeramente la adaptabilidad emocional con el 
rendimiento como variables más predominantes (t= 20.62, p=< 0.001, d= 0.84, media teórica= 
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4.76) y, por otro lado, la satisfacción con la autoeficacia académica general muestra los valores 
más bajos (t= -33.18, p=< 0.001, d= -1.33, media teórica= 4.1). 

A continuación, se observan los resultados estadísticos comparativos efectuados entre las 
categorías correspondientes a: titulación, estudio y curso en la que se llevan a cabo las prácticas 
curriculares.  

A partir de los resultados, se puede destacar, respecto a la titulación la existencia de diferencias 
significativas con respecto al rendimiento académico y la satisfacción. Concretamente el alumnado 
de máster presenta mayores índices que los estudiantes de grado que obtienen un tamaño de 
efecto menor (Tabla 3). 

 
Tabla 3 
Análisis comparativo por titulación 

Categorías Estadísticos AAGa APb Rc Sd 

Titulación 

Grado (n= 93) * 4.73 (0.44) 4.73 (0.59) 5.11 (0.46) 4.47 (0.66) 

Máster (n= 34) * 4.78 (0.38) 4.79 (0.64) 5.18 (0.43) 4.55 (0.55) 

Mann-Whitney 39937 40292 37361.6 39262 

Valor p 0.282 0.371 0.024 0.119 

Tamaño del efecto -0.043 -0.035 -0.105 -0.058 

Nota. Se presentan las puntuaciones de M (D.E.) en las filas marcadas con asterisco; a) Autoeficacia Académica 
General; b) Adaptabilidad Psicoemocional; c) Rendimiento; d) Satisfacción. Para obtener el tamaño del efecto, 
se seleccionó el estadístico de correlación de rango biserial.  

 

Respecto a los resultados del análisis comparativo, se ha teniendo en cuenta el nivel estudios que 
los estudiantes están cursando mientras efectúan sus prácticas curriculares (grado o máster), 
comprobando la existencia de diferencias significativas respecto a la escala de satisfacción, 
obteniendo como resultado un tamaño de efecto pequeño. Posteriormente se efectúa el cálculo 
empleando la prueba de Dwass-Steel-Critchlow-Fligner para hallar el contraste por pares de 
titulaciones y los resultados obtenidos para la escala de satisfacción muestran la existencia 
diferencias estadísticamente significativas con respecto a los títulos de Máster de Profesorado y 
con el Máster de Psicopedagogía (W= 4.21, p= 0.046), alcanzando una puntuación mayor en el 
Máster de Psicopedagogía (Tabla 4). 

 
Tabla 4 
Comparativo por subescalas en función de la titulación 

Valores AAGa APb Rc Sd 

*Grado Educación Infantil (n= 21) 4.89 (0.52) 4.64 (0.26) 5.15 (0.37) 4.76 (0.36) 

*Grado Educación Primaria (n= 56) 4.68 (0.49) 4.75 (0.71) 5.06 (0.49) 4.48 (0.68) 

*Grado Educación Social (n= 14) 4.76 (0.51) 4.77 (0.49) 5.15 (0.53) 4.47 (0.68) 

*Máster Profesorado (n= 17) 4.83 (0.32) 4.93 (0.48) 5.21 (0.33) 4.54 (0.57) 

*Máster Psicopedagogía (n= 19) 4.72 (0.34) 4.72 (0.47) 5.15 (0.34) 4.47 (0.57) 

χ² 7.07 9.78 9.84 5.04 

Gl 6 6 6 6 

P 0.33 0.137 0.14 0.55 

ε² 0.012 0.017 0.015 0.009 

Nota. Se exponen las puntuaciones de M (D.E.) en las filas marcadas con asterisco; a) Autoeficacia Académica 
General; b) Adaptabilidad Psicoemocional; c) Rendimiento; d) Satisfacción. 
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A continuación, se presenta la matriz que muestra el análisis comparativo respecto al curso en el 
que el estudiantado se matriculó y efectuó sus prácticas académicas. Teniendo en cuenta los 
resultados expuestos, se encontraron diferencias estadísticamente significativas en autoeficacia 
académica general obteniendo  un tamaño de efecto pequeño. Debemos añadir que tras la 
realización del anterior análisis, utilizando para ello la prueba de Dwass-Steel-Critchlow-Fligner, se 
hallaron diferencias estadísticamente significativas en el alumnado que realizaban 4.º curso de 
Grado y también en máster (W= 3.92, p= 0.028), obteniéndose una puntuación superior para los 
estudiantes de Máster (Tabla 5). 

 
Tabla 5 
Comparativo por subescalas con base en el curso en el que los estudiantes efectúan sus prácticas  

Valores AAGa APb Rc Sd 

*2.º curso (n= 21) 4.71 (0.47) 4.74 (0.43) 5.07 (0.52) 4.54 (0.63) 

*3.º curso (n= 6) 4.91 (0.42) 4.77 (0.65) 5.13 (0.41) 4.56 (0.58) 

*4.º curso (n= 67) 4.78 (0.38) 4.75 (0.58) 5.14 (0.44) 4.48 (0.63) 

*Máster (n= 33) 4.69 (0.47) 4.76 (0.72) 5.13 (0.48) 4.56 (0.62) 

χ² 9.01 1.06 0.51 3.18 

Gl 3 3 3 3 

P 0.028 0.78 0.93 0.367 

ε² 0.015 0.001 0.001 0.004 

Nota. Se presentan las puntuaciones de M (D.E.) en las filas marcadas con asterisco; a) Autoeficacia Académica 
General; b) Adaptabilidad Psicoemocional; c) Rendimiento; d) Satisfacción. 
 

Por último, se presenta la matriz que muestra el análisis comparativo respecto al género del 
alumnado participante en este estudio. Según los resultados obtenidos, no se encontraron 
diferencias estadísticamente significativas entre hombres y mujeres, aunque las mujeres 
obtuvieron puntuaciones más elevadas en todas las variables estudiadas (Tabla 6). 

 
Tabla 6 
Comparativo por subescalas con base al género del alumnado participante en el estudio 

 Valores AAGa APb Rc Sd 

*Mujeres (n= 95) 5.32 (0.21) 4.55 (0.34) 5.48 (0.26) 4.96 (0.33) 

*Varones (n= 32) 4.68 (0.19) 4.21 (0.15) 5.11 (0.31) 4.32 (0.19) 

χ² 3.14 2.67 1.89 2.96 

Gl 3 3 3 3 

P 0.43 0.38 0.91 0.37 

ε² 0.004 0.002 0.002 0.001 

Nota. Se presentan las puntuaciones de M (D.E.) en las filas marcadas con asterisco; a) Autoeficacia Académica 
General; b) Adaptabilidad Psicoemocional; c) Rendimiento; d) Satisfacción. 

 

Discusión 
La presente investigación se planteó como meta la exploración la autoeficacia académica general, 
la adaptación psicoemocional, el rendimiento y la satisfacción de los estudiantes universitarios que 
han realizado sus prácticas curriculares en titulaciones de grado o máster en el área educativa. El 
resultado obtenido es afirmativo, lo que genera implicaciones teóricas y prácticas. 
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Primeramente, todos los constructos analizados (autoeficacia académica general, la adaptación 
psicoemocional, el rendimiento y la satisfacción de los estudiantes) presentan una relación 
estadísticamente positiva y significativa entre sí, lo que significa que estas variables ejercen 
influencia, en mayor o menor medida, en el momento en que un estudiante realice sus prácticas 
curriculares. En este sentido la investigación de Tacca-Huamán et al., (2019) y Gozalo-Delgado et 
al., (2020) concluyen que el bienestar psicológico que se genera en las experiencias de aprendizaje 
aporta al rendimiento académico. Respecto a la variable adaptación psicoemocional ejerce una 
influencia positiva a la hora de realizar las prácticas curriculares ya que el alumnado con un perfil 
emocional estable puede afrontar las dificultades, situaciones novedosas, la resolución de 
conflictos en el aula de forma eficiente y poder crear un clima adecuado en el aula (Peñalva et al., 
2013; Gómez-Leal et al., 2022). Por otro lado, la realización de las prácticas genera una evolución 
positiva del estado emocional del futuro docente (Reyes-Cruz, 2020). Respecto a las diferencias 
de género la presente investigación no encontró diferencias estadísticamente significativas entre 
hombre y mujeres respecto a la inteligencia emocional y dichos resultados que están en la línea de 
las investigaciones efectuadas por Giménez & Prado (2014) y Rodríguez et al. (2019). 

Por otro lado, si comparamos los datos teniendo en cuenta el nivel de los estudios, los estudiantes 
de máster obtienen resultados óptimos en cuanto a satisfacción y rendimiento una vez que 
finalizan sus prácticas en una institución. Estos resultados pueden deberse a la experiencia que 
han obtenido previamente en sus estudios de grado, o que en esta materia de prácticas se incluyen 
un incremento en el número de horas lectivas en comparación con los títulos de grado. Algunos 
estudios como los llevados a cabo por Sarceda-Gargoso & Rodicio-García (2018) y Sarceda-
Gargoso et al. (2020) muestran una evaluación óptima de la formación del prácticum por parte del 
alumnado cuanto mayor es el tiempo que se dedicada a la intervención dentro del aula, lo que 
indica que la asignatura de prácticum debería cursarse íntegramente en 4.º y no dividirla en 
diferentes cursos académicos como sucede en algunas facultades españolas. Respecto a las 
diferencias de género la presente investigación no encontró diferencias significativas entre 
hombres y mujeres, aunque las alumnas obtienen mayor puntuación. En cambio, Monsalud et al. 
(2020) concluyen que las mujeres obtienen mayor nivel de satisfacción con la tutorización de las 
prácticas. Además, con respecto al rendimiento académico Vera-Gil (2018) obtuvo un mayor 
rendimiento en las mujeres, mientas que en la presente investigación no se obtuvieron diferencias 
significativas entre hombres y mujeres, aunque la puntuación de las mujeres es superior. 

Además, debemos reseñar que los estudiantes que efectúan sus prácticas en 4.º curso de grado o 
en máster presentan puntuaciones más elevadas de autoeficacia académica general. Este resultado 
puede atribuirse a que el estudiantado de 4.º curso percibe sentirse más eficaces en su estancia 
en prácticas que el alumnado que efectúan sus prácticas en mitad de la titulación de grado. Esto 
es debido a que la autoeficacia aumenta a lo largo de la realización de las prácticas (Reyes-Cruz, 
2020), ya que la formación práctica influye significativamente en la percepción de la autoeficacia 
(Bueno-Álvarez et al., 2020). Cuando la autoeficacia es elevada, la motivación para enseñar 
aumenta, repercutiendo en la calidad de su enseñanza (Kim & Seo, 2018) lo que en el caso del 
alumnado en prácticas genera un mayor rendimiento académico. 

Respecto a la variable de autoeficacia, Tschannen-Moran et al. (2007) concluyen que la 
autoeficacia en docentes noveles es más baja respecto a los docentes experimentados. Esto se 
debe a que la autoeficacia académica puede variar en función de las tareas realizadas y de las 
circunstancias ambientales. Esto implica que el nivel de autoeficacia se puede mejorar con el apoyo 
docente al alumnado (Pennington et al., 2018). Además, la experiencia profesional, el género y la 
edad no influyen en la autoeficacia (Carmona-Mesa et al., 2020). En la presente investigación no 
se obtuvo diferencias significativas respecto a la variable género, aunque las mujeres obtuvieron 
puntuación superior. Esto resultado no sigue la línea de los estudios de Aguirre et al. (2015) y 
Blanco et al. (2012) 

Cabe destacar la escasez de estudios que se preocupen de investigar sobre si estas variables 
pueden influir en mejorar la situación de prácticas del estudiante. Los programas de formación 
docente finlandesa proporcionan una experiencia inicial positiva en sus prácticas docentes para 
que posteriormente puedan desarrollar prácticas docentes eficientes y potenciar su autoeficacia 
(Fackler et al., 2020; Fackler et al., 2021). Johnson et al. (2014) concluyen que los docentes más 
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resilientes presentan un alto nivel de autoconciencia, motivación para aprender y autorreflexión, 
lo cual repercutió en su sentido de eficacia y agencia personal. 

Una gran parte de estudios se centran en alumnado universitario que cursan sus estudios en 
diferentes títulos y cabe destacar que el obtener una alta puntuación en satisfacción académica 
lleva al estudiante a lograr una mejor integración de las demandas académicas de los docentes 
dentro del contexto universitario (Antaraminan, 2017; Wilkins-Yet et al, 2018). Incluso los 
programas de preingreso a la universidad pueden tener un impacto positivo mejorando la 
autoeficacia académica del alumnado. Esto implica que se puede mejorar con el apoyo docente 
(Pennington et al., 2018). 

 

Conclusiones 
La materia de prácticas curriculares se le asigna una gran relevancia en los títulos universitarios, 
concretamente en el área de educación, ya que se convierte en el instrumento a través del cual el 
alumnado se acerca al mundo laboral. Es a través de la materia de prácticas en donde el alumnado 
se enfrenta a la situación real de su quehacer como futuro docente. El presente trabajo resulta 
innovador, ya que las investigaciones que estudian el tema de prácticum no se suelen encontrar 
estudios que tengan en cuenta la percepción de cada estudiante respecto a su autoeficacia 
académica general y su adaptación psicoemocional a la hora de enfrentarse a este reto. Hoy en día 
los centros educativos están configurados por alumnado de diferentes culturas, originarios de 
diversos países, con problemáticas familiares variadas. Todos estos aspectos dan como resultado 
un clima de aula muy diverso al que tiene que hacer frente los estudiantes en prácticas. Evaluar la 
adaptación emocional a la hora de realizar las prácticas curriculares, es una variable relevante a 
investigar en el alumnado universitario a la hora de afrontar el reto de ejercer la “función docente” 
por primera vez al frente de un aula ya que debe afrontar la novedad de la situación y la gestión 
de las dificultades que surgen, y de esta forma permite al estudiante auto percibirse de forma 
eficaz, lo que repercute en una mayor autoeficacia académica general. Ambas variables, adaptación 
psicoemocional y la autoeficacia académica influyen en el aumento del rendimiento académico de 
la materia de prácticum, logrando así una mayor satisfacción con las competencias adquiridas en 
su experiencia práctica en un centro educativo externo. Esto posiblemente garantizará que en un 
futuro el alumno pueda efectuar sus tareas de forma óptima y logre trasladar los contenidos 
teóricos adquiridos previamente a la práctica en el aula de manera eficaz. 

Entre las principales limitaciones a reseñar de la presente investigación se encuentran el número 
de muestra que lo configura y el tipo de muestreo utilizado. Ambos aspectos no posibilita una 
generalización estadística de los resultados debido a que no se logra una representación de la 
población universitaria. Cabe añadir otra limitación, y es el haber incluido variables contextuales 
con el propósito de obtener una visión más amplia de las variables que pueden estar influyendo 
en la realización de las prácticas curriculares.  

Respecto a la prospectiva de futuro, cabe la posibilidad de orientar las investigaciones de la 
asignatura de prácticas curriculares teniendo en cuenta otras variables como el engagement, las 
variables sociodemográficas familiares, el apoyo entre iguales, con la finalidad de lograr una visión 
más amplia de los factores que pueden estar influyendo. Otro aspecto a tener en cuenta sería 
también el tipo de centro en donde se llevan a cabo las prácticas: centros públicos, privados, 
concertados demás del entorno poblacional en donde están ubicados: ámbito rural, urbano o 
semiurbano. 
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