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RESUMEN

La presente investigacion analiza los efectos de la presentacion de ejemplos resueltos basados en la resolucion de
problemas en procesos reales de aprendizaje de las Ciencias Sociales (CCSS). El estudio de ejemplos resueltos
constituye una de las estrategias didacticas mas robustas segun la teoria de la carga cognitiva, no obstante, las
investigaciones se han centrado sobre todo en dominios muy estructurados como las matematicas. Concretamente, el
estudio ha realizado dos experimentos para comparar el rendimiento, el esfuerzo mental y la eficiencia del aprendizaje
en cuatro grupos de 1° de ESO que abordaban contenidos curriculares relativos a la cultura y el arte de la Grecia y
Roma antiguas de la asignatura de CCSS. Dos de los grupos fueron asignados a disponer de ejemplos resueltos antes de
realizar la actividad exploratoria guiada. Los datos confirman que determinados disefios de ejemplos resueltos permiten
mejorar el rendimiento y la eficiencia del aprendizaje. No obstante, no todos los ejemplos resueltos son efectivos, dado
que las caracteristicas propias de los problemas de dominios poco estructurados como las CCSS obligan a que los
ejemplos resueltos sean muy proximos al problema que se plantea inmediatamente después.

The worked example as a cognitive offloading tool in Social Science teaching

ABSTRACT

The present research analyses the effects of the presentation of worked examples in real social science learning processes
based on problem-solving. The study of worked examples constitutes one of the most robust instructional strategies
according to the cognitive load theory. However, research has focused mainly on well-structured domains, such as
mathematics. Specifically, the study employs two experiments to compare the performance, mental effort, and learning
efficiency in four 1st-grade groups of Secondary Compulsory Education learning curricular content about Ancient
Greek and Roman Art and Culture in the Social Science class. Two of the groups were assigned worked examples
before carrying out the guided exploratory activity. The data confirm that certain designs of worked examples improve
performance and learning efficiency. However, not all worked examples are effective, as the problem characteristics
in ill-structured domains, such as Social Science, require the worked examples be very close to the problem that is
planned immediately afterward.

Como citar: Cuesta A., y Sabido-Codina, J. (2022). El ejemplo resuelto como instrumento de descarga cognitiva en la ensefianza de las Ciencias Sociales. Revista de Psicologia y
Educacion, 17(2), 133-144. https://doi.org/10.23923/rpye2022.02.228
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Introduccion

Los enfoques educativos mas cercanos a los principios cons-
tructivistas de la exploracion, el descubrimiento y la creatividad
han vivido un auge importante durante las ultimas décadas. En
general, el aprendizaje por descubrimiento tiene lugar cuando
el docente no proporciona directamente todos los contenidos o
conceptos objetivo de aprendizaje a los alumnos, sino que éste
los debe descubrir por si mismo (Prats y Santacana, 2011). Uno
de los enfoques mas conocidos dentro de estas metodologias es
el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). El enfoque ABP
ha sido tratado en multiples estudios de las ciencias sociales de
distintos ciclos educativos (De la Calle, 2016; Garcia de la Vega,
2010; Gémez y Ruiz, 2017; Nieto, 2019; Santos, 2012; Vidal,
Castillo y Castillo, 2018), dando resultados muy positivos tanto en
el clima de aula como en la creacion de aprendizaje. Todos estos
estudios entienden el ABP como una metodologia de aprendizaje
activo centrada en el alumno, que plantea a los estudiantes un
problema real. Segtin la teoria de la carga cognitiva, la resolucion
de problemas constituye una tarea cognitiva compleja, en la que
estan involucrados un gran nimero de elementos interactivos que
se deben procesar simultdneamente en la memoria de trabajo para
finalizar con éxito estas tareas y aprender (Sweller, 1988; Sweller
et al., 1998; Van Merriénboer y Sweller, 2005). Por lo tanto, el
enfoque ABP impone una alta demanda de recursos cognitivos
sobre la memoria de trabajo, que dispone de una capacidad
limitada. La utilizacion de ejemplos resueltos es probablemente
la mejor técnica conocida para la reduccion de la carga cognitiva
(Paas, Renkl et al., 2003).

El principal objetivo del presente estudio es determinar la exis-
tencia del efecto del ejemplo resuelto en contextos educativos
reales de aprendizaje de las ciencias sociales con enfoque ABP.
Esto supone comparar un escenario de aprendizaje basado tnica-
mente en un proceso de descubrimiento con otro escenario en
el que se presenta un ejemplo resuelto como paso previo a la
realizacion de esa misma actividad aprendizaje. Varios estudios
del ambito de la teoria de la carga cognitiva han demostrado que
los ejemplos resueltos son una herramienta que permite mejorar
el aprendizaje. A pesar de que gran parte de la literatura cientifica
se ha centrado en dominios muy estructurados, como por ejemplo
las matematicas, también existen evidencias cientificas de la
existencia del efecto resuelto en dominios poco estructurados
(Hilbert y Renkl, 2009; Hoogveld et al., 2005; Nievelstein et al.,
2010; Rourke y Sweller 2009; Rummel y Spada, 2005; Schworm y
Renkl, 2007; Van Gog et al. 2006; 2008). La asignatura de ciencias
sociales del curriculo de secundaria pertenece precisamente al
ambito de los dominios de conocimiento poco estructurados. Hasta
ahora, no tenemos constancia de la existencia de ningun estudio
que ponga a prueba el efecto del ejemplo resuelto en el ambito de
las ciencias sociales entre estudiantes de educacion secundaria. En
general, la investigacion sobre el ejemplo resuelto en contextos
educativos reales es escasa, ya que los estudios se han desarrollado
de manera mayoritaria en condiciones experimentales.

Algunas criticas a la existencia del efecto del ejemplo resuelto
destacan que su demostracion se basa en el uso de un grupo
de control inadecuado. En los experimentos en condiciones de
laboratorio, se suele pedir a los estudiantes del grupo de control
que resuelvan problemas con poco o sin ningun tipo de apoyo.
No obstante, en situaciones educativas reales, los profesores
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proporcionarian ayudas a los estudiantes que no son capaces de
resolver el problema (Koedinger y Aleven, 2007). Es cierto que
dentro de los métodos de aprendizaje por descubrimiento existe
la posibilidad de proporcionar a los aprendices una guia minima,
pero también se puede plantear la posibilidad de proporcionar
una guia mas intensiva. En este sentido, también se han publicado
estudios que demuestran que el efecto del ejemplo resuelto existe
incluso ante metodologias de instruccion a través de resolucion
de problemas que contaban con mucho apoyo, pero estos se han
desarrollado en dominios muy estructurados (Schwonke et
al., 2009). El presente estudio sigue precisamente la linea de
investigacion que compara la utilizacién de ejemplos resueltos en
grupos experimentales con una instruccion con enfoque ABP con
toda la guia necesaria en grupos de control. Ademas, actualmente
el aprendizaje colaborativo goza de una importante popularidad
en las aulas de secundaria, siendo ampliamente considerado
como una estrategia que conduce a un aprendizaje mas profundo
y significativo. Por este motivo y al inserirse el presente estudio
en un contexto educativo real, todos los grupos analizados han
participado en actividades que implican un trabajo colaborativo
durante la fase de adquisicion.

En la actualidad, el estudio mas cercano en cuanto a disefio
y fines es de los investigadores Rourke y Sweller (2009), que
estudiaron el efecto del ejemplo resuelto en un entorno real de
aprendizaje en el ambito de la historia del disefo. Esta inves-
tigacion utilizo una muestra de estudiantes de nivel universitario.
El estudio de Rourke y Sweller (2009) permitié confirmar que
los aprendices noveles con un nivel moderado de alfabetizacion
visual que estudiaban ejemplos resueltos durante una fase de
aprendizaje tenian mas éxito que el resto de los estudiantes.

Teoria de la carga cognitiva

La teoria de la carga cognitiva combina el conocimiento mas
reciente sobre la arquitectura cognitiva humana, las estructuras
de informacion y sus implicaciones didacticas para proporcionar
un marco tedrico adecuado para el disefio didactico (Sweller et
al., 1998). Esta arquitectura cognitiva humana esta basada en
una memoria de trabajo de capacidad limitada que se encarga
de procesar todas las actividades conscientes y una memoria a
largo plazo de capacidad ilimitada o practicamente ilimitada que
almacena esquemas de informacioén con diversos grados de auto-
matizacion. Segun la teoria de la carga cognitiva, antes de que la
informacion pueda ser almacenada en la memoria a largo plazo,
es necesario que ésta sea procesada en la memoria de trabajo. La
facilidad con que se puede procesar la informacion en la memoria
de trabajo es uno de los principales focos de atencion de la teoria
de la carga cognitiva (Van Merriénboer y Sweller, 2005). El
objetivo de los investigadores en este ambito es proporcionar una
guia que permita optimizar el volumen de carga cognitiva que las
distintas intervenciones didacticas imponen sobre la memoria de
trabajo para conseguir un mejor aprendizaje.

La memoria de trabajo tiene una duracion y una capacidad muy
limitadas a la hora de procesar nueva informacion, si bien distintas
investigaciones han arrojado diferentes resultados. Esto puede
atribuirse a que los limites practicos para la memoria de trabajo
fluctian dependiendo de las circunstancias (Cowan, 2010). El
estudio cientifico de lamemoria se remonta a Hermann Ebbinghaus,
quien examind la adquisicion y olvido de nueva informacion



El efemplo resuelto como instrumento de descarga cognitiva en la ensefianza de las Ciencias Sociales

en forma de series de silabas sin sentido (1885/1913). Algunos
estudios apuntan que casi toda la informacion en la memoria de
trabajo que se deje de ejercitar se pierde en 30 segundos (Peterson
y Peterson, 1959). Por otra parte, sabemos que la capacidad de la
memoria de trabajo esta restringida a un nimero muy reducido de
elementos (Miller, 1956). Un elemento es cualquier cosa que hay
que aprender o procesar, o que se haya aprendido o procesado. El
namero total de elementos que pueden convivir simultaneamente
en lamemoria de trabajo podria estar limitado a siete (Miller, 1956),
aunque estudios mas recientes apuntan a que podria estar limitado
a3 a5 elementos en adultos jovenes (Cowan, 2010). Sin embargo,
cualquier interaccion entre estos elementos requiere capacidad
de memoria de trabajo adicional que limita ain mas el numero
de elementos que puede retener la memoria de trabajo de manera
simultanea. Este es el caso de actividades de procesamiento de
informacion como, por ejemplo, organizar, contrastar y comparar.
En estos casos, el nimero de elementos que se pueden procesar
de manera simultanea desciende hasta dos o tres (Cowan, 2001;
Sweller et al., 1998).

Las limitaciones de la memoria de trabajo sdlo se aplican a
la informacion nueva. En cambio, éstas desaparecen cuando se
trata de informacion adquirida con anterioridad y depositada
en la memoria a largo plazo bajo la forma de esquemas. Esta
informacion se puede recuperar de la memoria a largo plazo hacia
la memoria de trabajo durante periodos de tiempo indefinidos.
Ademas, no existen limites conocidos para la cantidad de
informacion que se podria recuperar (Kirschner et al., 2006).

La habilidad para solucionar problemas esta intimamente
ligada con la experiencia depositada en la memoria a largo plazo,
que permite seleccionar y aplicar los mejores procesos para la
resolucion de problemas. Las personas habiles en un ambito lo
son en la medida en que la memoria a largo plazo contiene una
gran cantidad de informacién sobre ese mismo ambito. Esta
informacién permite identificar rapidamente las caracteristicas
de una situacion concreta y cudl es la respuesta mas adecuada.
Por lo tanto, la memoria a largo plazo representa una base de
conocimiento masiva que es central para todas nuestras acti-
vidades basadas en la cognicion (Kirschner et al., 2006).

La comprension de esta arquitectura humana tiene im-
plicaciones en el disefio pedagdgico y nos conduce a la necesidad
de optimizar la carga cognitiva impuesta por los procesos
didacticos. En este sentido, la teoria de la carga cognitiva presta
mucha atencioén a los procedimientos para presentar informa-
cion nueva a los estudiantes de una manera que reduzca una
carga cognitiva innecesaria, y se refuercen aquellos aspectos de
la carga cognitiva que conducen al aprendizaje. Los materiales
didacticos pueden presentar niveles de carga cognitiva muy
diversos en funcion del numero de elementos que deben
procesarse en la memoria de trabajo, el numero de elementos
que se deben procesar de forma simultinea y el nivel de
interactividad entre los elementos. Sin embargo, los niveles de
interactividad no se pueden determinar simplemente analizado
un material didactico, ya que para algunos aprendices un nimero
indeterminado de elementos puede constituir un unico elemento
gracias a un proceso previo de construccion de esquemas
(Sweller et al., 1998).

Podemos dividir la carga cognitiva que se impone a la memoria
de trabajo en tres categorias segun su funcion (Paas et al. 2003;
Sweller et al., 1998; Van Merriénboer y Sweller, 2005).

La carga cognitiva intrinseca tiene su origen en la estructura
basica de los contenidos que el alumno debe adquirir. Por lo
tanto, es ajena a los procedimientos o disefio didactico que se
utilizan (Sweller et al., 2011). La carga cognitiva intrinseca
esta intimamente ligada a la experiencia o los conocimientos
previos, ya que los estudiantes con muchos conocimientos
previos probablemente habran incorporado diversos elementos
de informacién presentados en los materiales de aprendizaje
dentro de un unico esquema cognitivo. Como este esquema se
puede tratar como un solo elemento en la memoria de trabajo,
la carga cognitiva intrinseca sera menor. Ademas, los diferentes
materiales didacticos difieren en su nivel de interactividad entre
los elementos. La carga cognitiva intrinseca no puede manipularse
a través del disefio didactico. La tinica posibilidad que existe a
nuestro alcance es disefiar una actividad de aprendizaje mas
sencilla que omita algunos elementos interactivos para reducir la
carga cognitiva intrinseca. La omision de elementos esenciales
puede llegar a comprometer la comprension profunda de los
contenidos, pero puede ser inevitable en casos de actividades con
una alta y compleja interactividad entre los elementos (Paas, Renkl
etal., 2003).

La carga cognitiva extrinseca se impone en la memoria
de trabajo por la forma en que se presenta la informacion o las
actividades a los estudiantes. Por lo tanto, el disefio del material
puede imponer una carga cognitiva adicional que, en muchos ca-
s0s, es innecesaria y ajena a los objetivos de aprendizaje (Sweller
et al., 2011). Por ejemplo, se puede imponer una carga cognitiva
extrinseca debido a la utilizacion de metodologias basadas en la
resolucion de problemas, la integracion de fuentes de informacion
que se encuentran dispersas en el espacio o en el tiempo o la ne-
cesidad de buscar la informacion necesaria para completar una
actividad de aprendizaje (Van Merriénboer y Sweller, 2005).

Finalmente, la carga cognitiva relevante es la carga relacionada
con procesos que contribuyen a la construccion y automatiza-
cion de esquemas (Paas, Renkl et al., 2003; Van Merriénboer y
Sweller, 2005). La definicion de esta tipologia de carga cognitiva
fue necesaria para explicar los efectos de la variabilidad de los
materiales presentados a los aprendices. Esta variabilidad anima
alos estudiantes a construir esquemas cognitivos, ya que aumenta
la probabilidad de que puedan identificar caracteristicas similares
y distinguir las caracteristicas relevantes de las irrelevantes en un
problema a resolver (Van Merriénboer y Sweller, 2005).

Las diferentes tipologias de carga cognitiva son aditivas. Por
lo tanto, la suma de las diferentes cargas cognitivas da como
resultado la carga cognitiva total. Los recursos de memoria de
trabajo de que dispone el estudiante deberan igualar o superar
esta carga cognitiva total. Si los recursos de memoria de trabajo
son insuficientes para procesar la carga cognitiva impuesta
por la actividad, el sistema cognitivo del estudiante no serd
capaz de procesar la informacion necesaria, el procesamiento
de la informacion necesaria puede resultar dificil y, por tanto,
podria ser que el aprendizaje no se efectuara (Sweller et al.,
2011). Determinar si el disefio del material didactico plantea un
problema para los estudiantes depende en gran medida de la carga
cognitiva intrinseca. Es decir, si la carga intrinseca es elevada,
habra que reducir la carga cognitiva extrinseca. En cambio, si la
carga intrinseca es baja, una carga cognitiva extrinseca elevada no
necesariamente debe ser perjudicial para la carga cognitiva total,
puesto que ésta se encuentra dentro de los limites de capacidad
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de la memoria de trabajo (Van Merriénboer y Sweller, 2005).
Asi pues, la teoria de la carga cognitiva pretende evitar tanto
la sobrecarga cognitiva como la infrautilizacion de la memoria
de trabajo porque cualquiera de las dos perjudica el aprendizaje
(Young y Stanton, 2002). Esto implica reducir la carga cognitiva
extrinseca que no contribuye al aprendizaje y aumentar la carga
cognitiva relevante que si favorece el aprendizaje (Paas, Renkl et
al., 2003; Paas y Van Gog, 2006).

El efecto del ejemplo resuelto

La resolucion de problemas es fundamental para un
procedimiento de instrucciéon que propugna una guia didactica
minima o didactica basada en la investigacion. El proceso de
buisqueda de soluciones a problemas requiere que el alumnado
procese un gran nimero de elementos interrelacionados entre
ellos, que no pueden considerarse aisladamente. Esta complejidad
genera un exceso de carga cognitiva (Rittle-Johnson, 2006;
Sweller, 1988; Sweller et al., 2011). Esta carga de memoria de
trabajo podria dificultar el aprendizaje, dado que mientras la
memoria de trabajo se utiliza para buscar la solucién al problema
no se puede utilizar para aprender (Kirschner et al., 2006).

La presentacion y estudio de ejemplos resueltos constituye
una de las estrategias didacticas mas robustas para reducir la carga
cognitiva extrinseca y aumentar sustancialmente la eficacia del
aprendizaje en las metodologias basadas en la resolucion de pro-
blemas (Sweller et al., 2011). Los ejemplos resueltos son una
herramienta que puede evitar el uso de estrategias poco eficientes
en laresolucion de problemas. Esto deberia permitir reducir la carga
cognitiva extrinseca que se impone sobre la memoria de trabajo
(Carroll, 1994; Cooper y Sweller, 1987; Ward y Sweller, 1990) y
dirigir mas recursos de la memoria de trabajo hacia actividades que
faciliten el aprendizaje y la transferencia, que identificamos con la
carga cognitiva relevante (Paas y Van Gog, 2000).

Una parte considerable de la investigacion ha demostrado que
los estudiantes se benefician mucho mas del estudio de ejemplos
resueltos que de metodologias puras basadas en la resolucion de
problemas. En concreto, es mas eficiente para el aprendizaje, se
alcanzan mejores resultados de aprendizaje y con una inversion
de tiempo menor para la automatizacion de esquemas y
procedimientos (Atkinson et al., 2000; Cooper y Sweller, 1987;
Paas y Van Gog, 2006; Reisslein et. al., 2006; Sweller, 2004;
Sweller et al., 1998; 2011; Van Gog et al., 2006). Este fenomeno se
conoce como efecto de ejemplo resuelto (Sweller et al., 2011).

No existe una definicion precisa sobre qué es un ejemplo
resuelto, pero si que existen una serie de caracteristicas comunes que
se pueden atribuir a los ejemplos resueltos (Atkinson et al., 2000).
Los ejemplos resueltos incluyen una formulacion de un problema,
un procedimiento paso a paso para la resolucion del problema
y el resultado. Precisamente, los ejemplos resueltos permiten al
estudiante dedicar toda la capacidad cognitiva disponible a estudiar
el procedimiento de resolucion, incluyendo la relacion entre los
diferentes estados del problema y los operadores necesarios para
avanzar entre estos estados, con el fin de extraer reglas generales
y construir un esquema cognitivo para resolver los problemas
(Anderson y Fincham, 1994; Sweller et al., 2011). De este modo, los
estudiantes podran resolver problemas similares y otros problemas
para los que habra que adaptar parte del procedimiento de resolucion
(Coopery Sweller 1987; Paas, 1992; Paas y Van Merriénboer, 1994).
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El estudio de ejemplos resueltos es mas eficaz que la resolucion
de problemas especialmente para principiantes, que tienen pocos
o ninglin conocimiento previo. En cambio, puede ser menos eficaz
o incluso ineficaz para los estudiantes con mas conocimientos
(Kalyuga, 2007). Ademas, el disefio de los ejemplos juega un
papel crucial (Tarmizi y Sweller, 1988). Un ejemplo resuelto
que presente un diseflo con una mala estructura o bien una mala
exposicion puede llegar hacerlo menos eficaz que un método para
resolucion de problemas convencional (Sweller et al., 2011; Van
Gog y Rummel, 2010).

Didéactica de las ciencias sociales y ejemplos resueltos

La mayor parte de la investigacion sobre el ejemplo resuelto
se ha centrado en el estudio del diseflo de métodos didacticos en
materias de dominios muy estructurados. Disponemos demos-
traciones del efecto resuelto en ambitos como el algebra (Carroll,
1994; Cooper y Sweller, 1987), la estadistica (Paas, 1992;
Quilici y Mayer, 1996), la geometria (Paas y Van Merriénboer,
1994; Schwonke et al. 2009; Tarmizi y Sweller, 1988) y la fisica
(Reisslein etal., 2006; Van Gog et al., 2006; Ward y Sweller, 1990).
Por el contrario, la investigacion en el &mbito de la carga cognitiva
y el ejemplo resuelto ha puesto menos énfasis en materias poco
estructuradas, como por ejemplo las ciencias sociales.

Los problemas de dominios muy estructurados implican la
aplicacion de un nimero restringido de reglas y principios a
una situacion problematica limitada, que consiste en un estado
inicial bien definido, un estado objetivo conocido y un con-
junto restringido de operadores logicos (Jonassen, 1997). Por el
contrario, los problemas de dominios poco estructurados pueden
presentar multiples soluciones, vias de resolucion y pardmetros
que son menos manipulables. Asimismo, presentan una mayor
incertidumbre sobre los conceptos, reglas y principios que son
necesarios, la forma en que estos se organizan y cual es la mejor
solucién (Jonassen, 1997). Estas diferencias, se ven reflejadas
también en el disefio de los ejemplos resueltos en el ambito de
las ciencias sociales. De hecho, algunos autores consideran que el
efecto del ejemplo resuelto no puede obtenerse en dominios poco
estructurados (Spiro y DeSchryver, 2009). Sin embargo, algunos
estudios han demostrado que los ejemplos resueltos también
pueden ser eficaces en algunos dominios poco estructurados.
Actualmente disponemos de demostraciones en ambitos como
la implementacion de un modelo de disefio didactico (Hoogveld
et al, 2005), la adquisicion de habilidades argumentativas
(Schworm y Renkl, 2007), la construccion de mapas conceptuales
(Hilbert y Renkl, 2009), el reconocimiento de diferentes estilos
de disefio (Rourke y Sweller 2009), el razonamiento de casos
legales (Nievelstein et al., 2010), la colaboracion (Rummel y
Spada, 2005) y la resolucion de problemas en circuitos eléctricos
(Van Gog et al. 2006; 2008).

Es importante destacar que los ejemplos resueltos de dominios
muy estructurados presentan un unico nivel de contenido rela-
cionado con el dominio de estudio. Aunque las formulaciones de
problemas pueden incluir historias sencillas de presentacion, éstas
corresponden a aspectos meramente superficiales de los ejemplos.
Asi pues, los aprendices solo deben entender la descripcion de
una situacion relativamente sencilla, pero el alumnado normal-
mente no presenta problemas importantes en este sentido (Renkl
et al., 2009). En cambio, en ejemplos resueltos de dominios poco
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estructurados los estudiantes deben procesar e integrar al menos
dos niveles de contenido para sacar provecho del estudio de un
ejemplo. Por un lado, el dominio objetivo de aprendizaje. Por otro
lado, el dominio del ejemplo resuelto que sirve para ejemplificar
(Renkl et al., 2009). Aunque los contenidos ejemplificativos se
pueden percibir como caracteristicas superficiales, en realidad
es imprescindible que los principios basicos del dominio ejem-
plificador sean entendidos por los aprendices (Renkl et al., 2009).
Adicionalmente, otros ejemplos resueltos pueden presentar un
tercer nivel de contenido, que corresponde a una explicacion de
los procesos cognitivos tipicos de un experto para la resolucion de
un problema (Renkl et al., 2009).

Metodologia
Participantes

Para la realizacion de la presente investigacion se hicieron
dos experimentos consecutivos en cuatro grupos de 1° de la ESO.
En cada uno de los experimentos, se plantea la misma actividad
de aprendizaje basado en problemas (ABP) a todos los grupos.
La actividad se inserta dentro del curriculo de la asignatura de
ciencias sociales. En concreto, se abordan los contenidos curri-
culares relativos a la cultura y el arte de la Grecia y Roma
antiguas. Dos de los grupos de 1° de la ESO realizan unicamente
la actividad de aprendizaje propuesta en cada uno de los expe-
rimentos, mientras que los otros dos grupos de 1° de la ESO
participan en la presentacion y analisis de un ejemplo resuelto
previo a la realizacién de la actividad de aprendizaje. Para la
realizacion de cada uno de los experimentos se dispone de dos
sesiones de 50 minutos.

Concretamente, la muestra estd formada por 89 estudiantes
de cuatro grupos de 1° de ESO. Un total de 69 estudiantes com-
pletaron el primer experimento y 62 estudiantes completaron
el segundo experimento. La cifra de estudiantes que completd
tanto el primer como el segundo experimento asciende a 54. Para
facilitar la comparacion e interpretacion de los datos, el presente
estudio se ha limitado a analizar la muestra de estudiantes que
realizd los dos experimentos. Todos los estudiantes presentaban
edades comprendidas entre los 12-13 afios, excepto en aquellos
casos en los que se hubiera producido una repeticion de curso.
La distribucion por género fue del 70,34% de hombres (n = 38)
y 29,62% de mujeres (n = 16). El centro educativo en el que se
realizaron los experimentos agrupa el alumnado de 1° de la ESO
de manera heterogénea a partir de la informacion proporcionada
por los centros de Educacion Primaria de procedencia. Por tanto,
se puede asumir que los cuatro grupos analizados son comparables
entre si y no presentan grandes diferencias a nivel de capacidades o
conocimientos previos que invaliden la comparacion de los datos.

De manera aleatoria se designaron dos de los cuatro grupos
como grupos de control, que llamamos grupo de control 1 y
grupo de control 2. Los dos grupos restantes se designaron como
grupos experimentales, que llamamos grupo experimental 1 y
grupo experimental 2. El grupo de control 1 estaba formado por
23 estudiantes, de los que 17 completaron ambos experimentos.
La distribucion por género fue del 64,70% de hombres (n = 11) y
35,29% de mujeres (n = 6). El grupo de control 2 estaba formado
por 21 estudiantes, de los que 12 completaron ambos experimentos.
La distribucién por género fue del 83,33% de hombres (n = 10) y

16,66% de mujeres (n =2). El grupo experimental 1 estaba formado
por 23 estudiantes, de los que 16 completaron ambos experimentos.
La distribucién por género fue del 62,50% de hombres (n = 10)
y 37,50% de mujeres (n = 6). El grupo experimental 2 estaba
formado por 22 estudiantes, de los cuales 9 completaron ambos
experimentos. La distribucion por género fue del 77,77% de
hombres (n =7)y 22,22% de mujeres (n = 2).

Instrumentos

Para cada experimento se ha confeccionado un ejemplo
resuelto y una actividad con enfoque ABP'. Los materiales de
aprendizaje de cada experimento son estructuralmente idénticos
y presentan el mismo dominio objetivo de aprendizaje. La tnica
diferencia reside en las estructuras superficiales y el dominio es-
pecifico que sirve para ejemplificar el problema. Sin embargo, en
el primer experimento, el dominio ejemplificador es mucho mas
cercano entre el ejemplo resuelto y la actividad de descubrimiento
posterior que en el segundo experimento.

En el primer experimento, el ejemplo resuelto conserva el
mismo formato que la actividad de aprendizaje e incluso las es-
tructuras superficiales guardan una estrecha relacion. Asi pues,
el ejemplo resuelto plantea una situacion verosimil a partir de la
cual se detallan los pasos para realizar una clasificacion de obras
escultéricas de diferentes civilizaciones del mundo antiguo.
El ejemplo estd resuelto para que los estudiantes de los grupos
experimentales puedan analizarlo, estudiarlo y consultarlo en
cualquier momento del proceso de resolucion del problema de
la actividad principal. El ejemplo deberia permitir al alumnado
analizar e interiorizar las estrategias de resolucion de la tipologia
de problemas presentada, puesto que son idénticas a las del
problema que deben a continuacion. Por otro lado, tanto el ejemplo
resuelto como la posterior actividad de aprendizaje presentan la
escultura como eje vertebrador de la actividad y, por tanto, un
dominio ejemplificador muy cercano. En concreto, el ejemplo
resuelto aborda la escultura de tres civilizaciones de la antigiiedad
y la actividad de descubrimiento posterior se centra en las tres
grandes etapas de la escultura clésica griega.

En el segundo experimento, el ejemplo resuelto también
conserva el mismo formato que la actividad de aprendizaje.
El ejemplo plantea una situacion verosimil a partir de la cual se
aplican estrategias para distinguir estilos arquitectonicos a partir
de imagenes. Aunque el formato de la actividad de aprendizaje
es idéntico al del ejemplo, las estructuras superficiales estan mas
alejadas que en el primer experimento. El eje vertebrador es la
arquitectura clasica, pero mientras que el ejemplo resuelto centra su
atencion en las diferencias arquitectonicas que presentan los teatros
griegos y romanos, la actividad de aprendizaje plantea un problema
relacionado con la distincion de los 6rdenes arquitectonicos griegos.

Las actividades estan disefiadas para llevarse a cabo de
manera cooperativa en grupos de 3-4 alumnos. Estas se entregan
al alumnado en formato papel y, paralelamente, se realiza una
presentacion oral con soporte visual de la actividad. El alumnado
también recibe el ejemplo resuelto en formato papel, que es
presentado oralmente paso a paso con apoyo visual.

Adicionalmente, se ha confeccionado una prueba de trans-
ferencias para cada uno de los experimentos. Se trata de una
prueba de correccion objetiva de respuesta cerrada que pone a

1 Disponibles en el siguiente enlace https:/cutt.ly/| GNLcKW
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prueba las competencias y contenidos objetivos de aprendizaje.
A diferencia de la actividad anterior, esta prueba se responde de
manera individual.

Finalmente, se ha confeccionado un cuestionario para el
calculo subjetivo de la carga cognitiva. El cuestionario ha sido
elaborado utilizando una escala de Likert de cinco niveles, en la
que debian asignar un valor al esfuerzo mental percibido durante
el proceso de aprendizaje.

Procedimiento

Los experimentos se realizaron entre los dias 10 y 18 de
marzo de 2021. Cada experimento se lleva a cabo en dos sesiones
de 50 minutos. La primera sesion se dedicaba exclusivamen-
te a la realizacion de la actividad de aprendizaje basada en
la resolucion de problemas. En los grupos experimentales, al
inicio de esta sesion también se realizaba la presentacion del
ejemplo resuelto. Las actividades de aprendizaje se realizaban
en grupos de 3-4 estudiantes. La segunda sesion se dedica a
la realizacion de la prueba de transferencia de aprendizajes y
responder el cuestionario sobre el esfuerzo mental percibido
durante el aprendizaje. Los estudiantes completaban la prueba
de transferencia y el cuestionario de manera individual.

A diferencia de otros estudios, que suelen comparar el apren-
dizaje basado en ejemplos con la resolucion de problemas en
gran medida sin apoyo (Atkinson et al., 2000), el presente
estudio proporciona a todos los estudiantes ayudas educativas
durante el desarrollo de la actividad y una retroalimentacion
constante a lo largo de las diferentes etapas de la resolucion
del problema. Esta retroalimentaciéon inmediata es importante,
especialmente en los grupos de control, para evitar que los
estudiantes persistan en seguir caminos improductivos para
la resolucion de los problemas. Esto nos permite comparar
un escenario de aprendizaje basado en ejemplos resueltos con
una situacion educativa real con enfoque ABP. La resolucion
de problemas sin apoyo puede suponer una carga cognitiva
extrinseca elevada para el alumnado que se caracteriza por
errores reiterados y procedimientos de busqueda improduc-
tivos (Sweller et al., 1998). La resolucion guiada de problemas
podria aliviar significativamente la carga cognitiva impuesta a
los estudiantes y anular superioridad en el aprendizaje a partir
de ejemplos en comparacion con la resolucién de problemas
guiada (Schwonke et al., 2009).

Analisis de datos

Para determinar la existencia del efecto del ejemplo resuelto,
el célculo de la carga cognitiva que se impone a la memoria de
trabajo de los grupos de control como los grupos experimentales
es esencial. En este estudio se han seleccionado los indicadores
que gozan de mayor consenso entre la comunidad cientifica en
el ambito de la teoria de la carga cognitiva y cuya aplicacion sea
viable en un contexto educativo real con los recursos materiales
y econdmicos disponibles.

Calculo indirecto a través de pruebas de rendimiento

La evaluacion en el ambito educativo se ha centrado
tradicionalmente en el rendimiento definido en términos
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de la consecucion del alumno. Este se mide por el numero
de respuestas correctas, el niimero de errores o el tiempo de
realizacion de la tarea (Van Merriénboer y Sweller, 2005). Los
datos de rendimiento obtenidos en pruebas de transferencia de
aprendizajes aportan también un célculo indirecto de la carga
cognitiva. Esto es asi porque una carga cognitiva mas elevada a
menudo implica un aumento del numero de errores y ralentiza
el tiempo de adquisiciéon de los aprendizajes (Paas y Van
Merriénboer, 1994; Sweller et al., 1990). Por lo tanto, seglin las
premisas de la teoria de la carga cognitiva, los estudiantes que
hayan recibido una instrucciéon con instrumentos de descarga
cognitiva deberian obtener mejores resultados en la prueba de
transferencia de aprendizajes. En el presente estudio, los valores
del rendimiento se obtienen a través de pruebas de evaluacion
individuales de correccidon objetiva de respuesta cerrada que
ponen a prueba las competencias y contenidos objetivos de
aprendizaje. La eleccion de pruebas de evaluacion objetiva se
justifica por el hecho de que éstas no pueden dar lugar a dudas
en la correccion y permiten distinguir con precision los distintos
niveles de rendimiento entre los alumnos.

Calculo subjetivo del esfuerzo mental a través de cuestionarios

El calculo subjetivo del esfuerzo mental por parte de
los alumnos constituye el principal instrumento de medida
subjetiva de la carga cognitiva. La utilizacién de este indicador
se fundamenta en la argumentacion que los aprendices son
capaces de realizar un ejercicio de introspeccion sobre sus
propios procesos cognitivos y comunicar de manera adecuada
el nivel de esfuerzo mental invertido en el aprendizaje (Paas,
1992; Paas, Tuovinen et al., 2003; Sweller, 1998). Asi pues,
los estudiantes que hayan recibido una instruccién con instru-
mentos de descarga cognitiva deberian atribuir un nivel de
esfuerzo mental inferior al de los estudiantes que han recibido
una instruccion sin ningun instrumento de descarga cognitiva
(Paas, 1992). Normalmente, este calculo del esfuerzo mental
se realizaba utilizando una escala Likert de 9 niveles, no
obstante ya son varios las investigaciones que utilizan escala
de Likert de 5 niveles (Ospina et al., 2005). Para el presente
estudio, se ha optado por utilizar una escala Likert de 5 niveles
debido al perfil del alumnado. Al tratarse de estudiantes en 1°
de la ESO, que todavia no cuentan con capacidades metacogni-
tivas completamente desarrolladas, una escala de demasiados
niveles hubiera podido generar distorsiones en el resultado si el
alumnado no es capaz de detectar las variaciones sutiles entre
un nivel y el siguiente.

Cdlculo de la eficiencia del aprendizaje

El tercer indicador utilizado en el presente estudio combina
los dos indicadores anteriores. Paas y Merriénboer (1993) desa-
rrollaron un enfoque computacional para combinar los datos de
rendimiento con los datos de esfuerzo mental para poder com-
parar la eficiencia de las diferentes metodologias didacticas.
La eficiencia del aprendizaje puede ser un buen indicador de
la adquisicién y automatizacion de esquemas (Sweller et al.,
2011). En este enfoque, un rendimiento alto asociado con un
esfuerzo bajo corresponde a una eficiencia instructiva elevada,
mientras que el rendimiento bajo con un esfuerzo elevado
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corresponde a una eficiencia instructiva baja (Paas, Tuovinen
et al.,, 2003). Para obtener este valor, deben estandarizarse
puntuaciones de rendimiento (P) y esfuerzo mental (R). A
continuacion, las medias de los valores z deben introducirse en
la siguiente formula para obtener el valor de eficiencia (Paas y
Van Merriénboer, 1993):

P-R

V2

Resultados

E=

El analisis de los datos se ha caracterizado por haber analizado
los resultados de los dos experimentos, tipificandolos y calculando
el esfuerzo mental, el rendimiento y la eficiencia. Ademas, se han
correlacionado las diversas variables en busqueda de su signi-
ficacion a través del software SPSS y asi como se han buscado
diferencias entre los grupos.

En primera instancia se ha calculado el esfuerzo mental, el
rendimiento y la eficiencia del experimento 1 y 2. Es importante
remarcar, que las tablas 1 y 3 presentan los valores medios y las
desviaciones estandar del esfuerzo mental, rendimiento y efi-
ciencia del experimento 1 y 2 respectivamente (ver Tabla 1 y
3). Los valores relativos al esfuerzo mental se presentan en una
escala de 1-5, mientras que los valores relativos al rendimiento se
presentan en una escala de 0-10. Por su lado, los valores positivos
del indice de eficiencia representan distintos grados de aprendizaje
eficiente, mientras que los valores negativos representan distintos
niveles de aprendizaje ineficiente.

Si nos centramos, por un lado, en el primer experimento, iden-
tificamos como en la prueba de transferencia de aprendizajes del
primer experimento, el grupo de control 1 obtuvo una calificacion
media de 8,76 puntos (SD = 1,66) y el grupo de control 2 una
calificacion media de 8,75 (SD = 1,23). Por su parte, el grupo
experimental 1 obtuvo una calificacion media de 9,50 (SD =
0,94) y el grupo experimental 2 una calificaciéon media de 9,22
(SD = 1,23). En la linea de nuestras predicciones, los dos grupos
experimentales obtuvieron un rendimiento superior al obtenido por
los dos grupos de control.

Las respuestas del grupo de control 1 al cuestionario final
sobre esfuerzo mental muestran una media de 1,41 sobre una
escala de Likert de cinco niveles (SD = 0,60), mientras que las
respuestas del grupo de control 2 dieron como resultado una
media de 1,92 (SD = 0,81). Por su parte, las respuestas del grupo
experimental 1 dieron como resultado una media de 1,25 (SD
= 0,56), mientras que las respuestas del grupo experimental 2
dieron como resultado una media de 1,56 sobre 5 (SD = 0,68).
Los datos correspondientes al grupo experimental 1y el grupo de
control 2 concuerdan con las predicciones. En cambio, se produce
un efecto inesperado en el grupo experimental 2 y el grupo de
control 1. Contrariamente a la hipdtesis del presente estudio, el
grupo experimental 2 atribuye un esfuerzo mental o dificultad
ligeramente superior al atribuido por el grupo de control 1.

El andlisis del indice de eficiencia de los aprendizajes muestra
que, en el caso del grupo de control 1, la eficiencia del proceso de
aprendizaje recibe un valor de —0,06 (SD = 1,17), mientras que
en el caso del grupo de control 2, recibe un valor de —0,57 (SD
= 0,57). Por su parte, la eficiencia del proceso de aprendizaje del
grupo experimental 1 recibe un valor de 0,48 (SD = 0,90), mientras

la eficiencia al grupo experimental 2 recibe un valor de 0,03 (SD
= 1,06). En la linea de nuestras predicciones, el aprendizaje fue
eficiente unicamente en los dos grupos experimentales.

Finalmente, si correlacionamos las variables tipificadas de
esfuerzo mental, rendimiento y eficiencia relativa (ver Tabla 2)
con el uso de la prueba no paramétrica de Spearman, vemos que
la variable de eficiencia relativa con la variable de esfuerzo mental
tiene una significacion negativa (a mayor eficiencia relativa,
menos esfuerzo mental), mientras que la eficiencia relativa con
rendimiento tiene una significacion positiva (a mayor eficiencia
relativa, mas rendimiento) (Martinez et al., 2009).

Por otro lado, en el segundo experimento, vemos como en la
prueba de transferencia de aprendizajes, el grupo de control 1
obtuvo una calificacion media de 9,22 (SD = 1,16) y el grupo de
control 2 una calificacién media de 8,47 (SD = 1,73). Por su parte,
el grupo experimental 1 obtuvo una calificacion media de 9,38 (SD
= 1,16) y el grupo experimental 2 una calificacion media de 8,89
(SD = 1,36). Estos datos no permiten confirmar la obtencion del
efecto del ejemplo resuelto en los dos grupos experimentales.

Tabla 1.
Media y desviacion estandar del esfuerzo mental, rendimiento y eficiencia del
experimento 1.

Grupo Grupo Grupo Grupo
control 1 control 2 experimental I experimental 2
M SD M SD M SD M SD
Esfuerzo mental 141 060 192 086 125 056 156 068

(méx. 5)

Rendimiento (méx. 876 166 875 123 950 094 922 123
10)

Eficiencia (basado -006 1,17 -057 108 048 09 003 106
en valores z de

rendimiento y

esfuerzo)

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 2.
Correlacion Spearman experimento 1.
E.l E.l1 Rendimiento  E.1 Eficiencia relativa
Esfuerzo mental
Rho Sig. N Rho Sigz N Rho Sig. N
E.1 Esfuerzo 1,000 : 53 -238 086 53 -748% 000 53
mental
E.1 Rendimiento -238 086 53 1,000 : 53 771%*% 000 53
E.1 Eficiencia S 748%% 000 53 771%* 000 53 1,000 : 53
relativa

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
Fuente: Elaboracion propia

Tabla 3.
Media y desviacion estandar del esfuerzo mental, rendimiento y eficiencia del
experimento 2.

Grupo Grupo Grupo Grupo
control 1 control2  experimental 1 ~ experimental 2
M SD M SD M SD M SD

Esfuerzo mental (max. 5) 2,12 096 208 119 138 060 244 107
Rendimiento (méx. 10) 922 1,06 847 173 938 L16 889 136
Eficiencia (basado -003 081 -039 121 056 081 042 115
en puntuaciones z de

rendimiento y esfuerzo)

Fuente: Elaboracion propia
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Las respuestas del grupo de control 1 al cuestionario final sobre
esfuerzo mental muestran una media de 2,12 sobre una escala de
Likert de cinco niveles (SD = 0,96), mientras que las respuestas de
la encuesta en el grupo de control 2 dieron un promedio de 2,08
(SD = 1,19). Por su parte, las respuestas del grupo experimental 1
dieron una media de 1,38 (SD = 0,60), mientras que las respuestas
del grupo de control 2 dieron como resultado una media de 2,44
(SD = 1,07). Los datos recogidos nos permiten observar que el
unico grupo que declara un esfuerzo mental inferior a la media
global (M = 1,94; SD = 1,03) es el grupo experimental 1. Por
otra parte, el hecho de que el grupo experimental 2 haya sido
el grupo que mas esfuerzo mental percibié supone un resultado
completamente inesperado.

El analisis del indice de eficiencia de los aprendizajes muestra
que, en el caso del grupo de control 1, la eficiencia del proceso
de aprendizaje recibe un valor de —0,03 (SD = 0,81), mientras
que el grupo de control 2 registra un valor de —0,39 (SD = 1,21).
Por su parte, el grupo experimental 1, la eficiencia del proceso de
aprendizaje registra un valor de 0,56 (SD = 0,81), mientras que
el grupo experimental 2 registra un valor de —0,42 (SD = 1,15).
Asi pues, la eficiencia del proceso de aprendizaje fue mayor en
el grupo experimental 1, mientras que el grupo experimental 2
registrd la eficiencia mas baja. Por su parte, el grupo de control
1 y el grupo de control 2 registraron la segunda y tercera mejores
datos respectivamente. Ademas, el analisis de los datos muestra
que el tnico proceso de aprendizaje eficiente fue el del grupo
experimental 1, que contaba con ejemplo resuelto. Por su parte, el
aprendizaje de los dos grupos de control y el grupo experimental
2 fueron ineficientes. A pesar del buen resultado del grupo
experimental 1, los datos no permiten corroborar la obtencion
del efecto del ejemplo resuelto dado que el grupo experimental 2
registr6 la menor eficiencia de toda la muestra.

Finalmente, si correlacionamos las variables tipificadas de
esfuerzo mental, rendimiento y eficiencia relativa del experimento
2 (ver Tabla 4) con el uso de la prueba no paramétrica de Spearman,
observamos los mismos resultados de significacion que en el
experimento 1, donde la variable de eficiencia relativa con la
variable de esfuerzo mental tiene una significacion negativa (a
mayor eficiencia relativa, menos esfuerzo mental), mientras que la
eficiencia relativa con rendimiento tiene una significacion positiva (a
mayor eficiencia relativa, mas rendimiento) (Martinez et al., 2009).

Tabla 4.
Correlacion Spearman experimento 2.
E.2 Esfuerzo mental E.2 Rendimiento E.2 Eficiencia relativa
Rho Sigz. N Rho Sigz N Rho Sig. N
E.2 Esfuerzo 1,000 : 53 084 551 53 -645%% 000 53
mental
E.2 Rendimiento -084 551 53 1,000 : 53 [779%% 000 53
E.2 Eficiencia -645%% 000 53 779 000 53 1,000 : 53
relativa

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
Fuente: Elaboracion propia

Por ultimo y por lo que concierne las diferencias entre los
grupos (grupos experimentales y grupos control) se realizd una
prueba U de Mann-Whitney para variable independientes (nivel
de significacion a partir de ,05). Como resultado de dicha prueba
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vemos que las medias de los grupos divergen en el experimento 1
por lo que respecta al rendimiento (,034) y a la eficiencia relativa
(,017). Y vemos una tendencia a la diferencia en el Experimento 2
por lo que respecta a la eficiencia relativa (,063).

Discusion

El presente estudio aporta evidencias de que determinados
disefios de ejemplo resuelto permiten mejorar el rendimiento y la
eficiencia del alumnado en contextos reales de aprendizaje de las
ciencias sociales a través de la metodologia de aprendizaje basado
en problemas (ABP). Sin embargo, no todos los ejemplos resueltos
son efectivos.

Nuestra investigacion permite deducir que, para garantizar la
obtencion del efecto del ejemplo resuelto, éste debe presentar una
alta correspondencia con la actividad posterior con enfoque ABP
a todos los niveles de contenido. Es decir, no s6lo es necesario
que el dominio de aprendizaje sea el mismo, sino que también es
importante que el dominio que sirve para ejemplificar sea también
muy similar. De lo contrario, es probable que los alumnos no sean
capaces de identificar correctamente la tipologia del problema
planteado y, por tanto, no puedan hacer uso de las estrategias de
resolucion de problemas adquiridas durante la fase de estudio
del ejemplo resuelto, dando pie a la utilizacion de estrategias
ineficientes de resolucion de problemas.

El estudio presenta determinadas limitaciones. En primer lugar,
debemos tener en cuenta que los experimentos recurren a una
muestra intencional que no es significativa. Este hecho no permite
emitir afirmaciones absolutas. Por otro lado, el estudio se realiza
en un contexto educativo real, que se aleja de las condiciones
experimentales en las que suelen realizarse las investigaciones sobre
carga cognitiva. Por tanto, los grupos de control y experimentales
reciben ayudas a lo largo del proceso de aprendizaje. Ello hace que
los datos recogidos no reflejen un aprendizaje por descubrimiento
puro en contraposicion a un aprendizaje con un ejemplo resuelto.
El estudio tampoco ha podido tener en cuenta la distribucion de
las sesiones en funcion del dia escolar o la franja horaria, hecho
que podria afectar al rendimiento del alumnado. Finalmente, cabe
destacar que los implementadores de las intervenciones no eran
ciegos a los objetivos del estudio.

Los datos obtenidos en el primer experimento (ver Figura 1)
confirman la existencia del efecto del ejemplo resuelto en con-
textos educativos reales de aprendizaje de las ciencias sociales
con metodologias con enfoque ABP. De los tres indicadores ana-
lizados sobre carga cognitiva, dos aportan datos univocos sobre
la influencia positiva del ejemplo resuelto para el aprendizaje. En
concreto, los grupos en que se present6 un ejemplo resuelto antes
de la realizacion de la actividad de aprendizaje presentan un mejor
rendimiento en las pruebas de transferencia de aprendizajes y una
eficiencia superior en el proceso de aprendizaje.

El tercer indicador, correspondiente al esfuerzo mental, aporta
datos que hay que interpretar a la luz de la investigacion cientifica
en el ambito de la teoria de la carga cognitiva. Mientras que el grupo
experimental 1 declardé el menor esfuerzo mental de entre todos
los grupos, el grupo experimental 2 declaré un esfuerzo mental
ligeramente superior al grupo de control 1, que no contaba con
ningln ejemplo resuelto. Una hipotesis que podria sostener esta
desviacion respecto a la hipdtesis central de este estudio implicaria
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que el grupo experimental 2 tuvo que compensar un nivel inferior
de conocimientos previos y una mayor dificultad de comprension
de la tematica objeto de estudio que otros grupos analizados con un
mayor esfuerzo mental. Es probable que este mayor esfuerzo mental
derivara directamente en un mayor rendimiento en las pruebas de
transferencia de aprendizajes y un mayor indice de eficiencia del
aprendizaje que en los grupos de control, a pesar de haber percibido
un mayor esfuerzo mental que el grupo de control 1. Por lo tanto, se
puede teorizar que, dentro de los limites de su memoria de trabajo,
los estudiantes del grupo experimental 2 pudieron compensar una
mayor carga cognitiva intrinseca realizando una inversion mayor
esfuerzo mental. Podemos considerar que esta carga cognitiva
adicional impuesta sobre la memoria de trabajo, tuvo unos efectos
positivos para el aprendizaje.
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Figura 1.

Eficiencia de las condiciones didacticas del 1" experimento
Fuente: Elaboracion propia

Ante estas evidencias, se puede especular que esta mayor carga
cognitiva corresponde a un aumento de la carga cognitiva relevante
al aprendizaje y no una carga cognitiva extrinseca impuesta por el
disefio de la actividad de aprendizaje. Esto justificaria que el grupo
experimental en cuestion hubiera obtenido un mejor rendimiento
en las pruebas de transferencia y un mayor indice de eficiencia
en comparacion a los grupos de control. De hecho, el incremento
de la carga cognitiva seguido de una transferencia mejorada es
un fendmeno detectado en varias investigaciones en el ambito
de la carga cognitiva. En concreto, se trata de la paradoja de la
transferencia, que sugiere que los procedimientos didacticos que
mejoran el rendimiento en la transferencia de los aprendizajes suelen
tener un efecto negativo sobre la carga cognitiva total para alcanzar
un nivel de rendimiento especifico (Van Merriénboer et al., 1997).

Los resultados del segundo experimento (ver Figura 2), en
cambio, no permiten observar ninguna pauta de comportamiento
diferenciada entre los grupos de control y los grupos expe-
rimentales. Por tanto, las interpretaciones sobre los resultados no

son claras. El hecho de que los grupos experimentales presenten
pocas caracteristicas compartidas conduce a pensar que el ejemplo
resuelto no ha tenido un impacto determinante en el proceso de
aprendizaje y que los valores obtenidos para cada grupo en relacion
con el rendimiento, el esfuerzo mental y la eficiencia del proceso
de aprendizaje son, en realidad, el reflejo de aspectos ajenos a la
utilizacion del ejemplo resuelto.
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Eficiencia de las condiciones didacticas del 2° experimento.
Fuente: Elaboracion propia

La principal hipdtesis que explicaria los datos recogidos en
el segundo experimento seria un disefio inadecuado del ejemplo
resuelto ofrecido a los grupos experimentales al inicio del pro-
ceso de aprendizaje. Esto nos obliga a interrogarnos sobre las
diferencias que presentaban los ejemplos resueltos del primer y
del segundo experimento. Cuando comparamos los experimentos,
observamos que, en el primer experimento, el nivel de contenido
correspondiente al dominio que sirve para ejemplificar es muy
similar entre el ejemplo resuelto y la actividad de aprendizaje. En
cambio, en el segundo experimento, éste estd mucho mas alejado.
Por lo tanto, existe la posibilidad de que esta mayor lejania del
dominio ejemplificador haya dificultado o incluso imposibilitado
que los estudiantes pudieran identificar adecuadamente la
tipologia de problema presentado en la actividad de aprendizaje.
Este hecho habria dificultado o impedido la recuperacion de las
estrategias de andlisis y resolucion del problema observadas en
el ejemplo resuelto. Por ello, los estudiantes habrian recurrido a
las mismas estrategias de resolucion de problemas que los grupos
de control.

Asi pues, el presente estudio unicamente permite confirmar
la existencia del efecto del ejemplo resuelto en contextos reales
de aprendizaje de las ciencias sociales con enfoque ABP cuando
los ejemplos resueltos presentan un contenido de dominio y un
contenido ejemplificador muy cercanos a los de la actividad de
aprendizaje posterior.
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A pesar de las diferencias detectadas entre los grupos que
siguieron un aprendizaje basado en un ejemplo resuelto y los
grupos que siguieron un aprendizaje basado en un descubrimiento
guiado, es importante dejar constancia de que la brecha entre unos
y otros son de poca envergadura. Los motivos de esta proximidad
entre resultados quedan fuera de los limites del presente estudio.
Sin embargo, tal y como hemos mencionado con anterioridad, es
posible que la guia intensa que han recibido los grupos de control
haga que esta ayuda tenga unos efectos similares a los de la
presentacion de un ejemplo resuelto. Mientras que en los métodos
puros por descubrimiento el estudiante debe resolver problemas
con poca o ninguna ayuda por parte del profesor, en los métodos
de descubrimiento guiados, el docente proporciona consejos,
direccion, entrenamiento, retroalimentacion y modelos que guian
al estudiante por el buen camino (Mayer, 2004). Todo esto podria
haber permitido que la brecha entre los grupos de control y los
grupos experimentales no fuera excesivamente amplia.

Por otra parte, mientras la investigacion en el ambito de la
teoria de la carga cognitiva se ha centrado en el estudio de los
efectos de metodologias para descubrimiento y metodologias
basadas en ejemplos resueltos que implican un trabajo individual,
en este estudio hemos comparado metodologias que implica-
ban un trabajo colaborativo. Es posible que un aprendizaje por
descubrimiento guiado que, ademads, sea colaborativo pueda
recortar distancias con metodologias que utilizan ejemplos
resueltos. La teoria de la carga cognitiva se ha asociado
tradicionalmente con el aprendizaje individual, mientras que
ha prestado poca atencion a la arquitectura cognitiva humana
subyacente en los procesos grupales, la experiencia previa de los
grupos y la distribucion de la informacién entre los diferentes
miembros del equipo (Kirschner et al., 2018). Sin embargo,
el aprendizaje colaborativo puede mejorar algunas de las
limitaciones que presenta la memoria de trabajo (Kirschner et
al., 2011), ya que cuando varias memorias de trabajo colaboran
en la realizacién de una misma tarea, la capacidad efectiva de
las memorias de trabajo individuales puede aumentar gracias al
efecto de la memoria de trabajo colectiva (Kirschner et al., 2018).

El efecto de memoria de trabajo colectiva plantea que el
aprendizaje colaborativo es mas eficaz que el aprendizaje indi-
vidual cuando la complejidad del material didactico supera los
limites de la memoria de trabajo individual (Kirschner et al., 2011).
En este caso, la carga cognitiva se distribuye entre los diferentes
miembros de un equipo. Esto permite un procesamiento mas eficaz
y una comprension mas facil del material (Kirschner et al., 2018).
En consecuencia, el proceso de aprendizaje es mas eficiente para
los miembros del grupo, lo que les permite construir esquemas de
mayor calidad en la memoria a largo plazo (Kirschner et al., 2011).
Se podria afirmar, pues, que para tareas o problemas especialmente
complejos, el trabajo colaborativo se convierte en un andamio para
los procesos de aprendizaje de una manera similar que lo hacen
también los ejemplos resueltos (Kirschner et al., 2018).

Por todo lo comentado con anterioridad, podemos concluir
que, determinados disefios de ejemplo resuelto pueden mejorar el
rendimiento y la eficiencia del alumnado en contextos reales de
aprendizaje de las ciencias sociales con estudiantes de secundaria
a través de la metodologia con enfoque ABP. No obstante, no
siempre se garantiza una disminucion del esfuerzo mental. Este
hecho se puede relacionar con un aumento de la carga cognitiva
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relevante de algunos alumnos, que contribuye a la creacion y
automatizacion de esquemas en la memoria a largo plazo. Por
ejemplo, este incremento del esfuerzo mental podria compensar
un nivel de conocimientos previos inferior. Este hecho se puede
vincular al fendmeno de la paradoja de la transferencia, observado
en otros estudios en el ambito de la teoria de la carga cognitiva
y que sugiere que los procedimientos didacticos que mejoran el
rendimiento en la transferencia de los aprendizajes suelen tener
un efecto negativo sobre la carga cognitiva total impuesta a los
estudiantes (Van Merri€nboer et al., 1997).

Sin embargo, no todos los ejemplos resueltos son efectivos.
Nuestra investigacion muestra que los formatos del ejemplo
resuelto que presentan un dominio de aprendizaje y un dominio
ejemplificador muy cercanos a los de la actividad de aprendizaje
posterior permiten efectivamente la obtencion del efecto del
ejemplo resuelto, incluso frente a metodologias muy guiadas con
enfoque ABP. En cambio, los ejemplos resueltos que presentan
un dominio ejemplificador que se aleja demasiado del dominio
ejemplificador de la actividad de descubrimiento posterior
no garantizan la obtencién del efecto del ejemplo resuelto. La
explicacion mas plausible para este resultado se basa en el hecho
de que los aprendices noveles suelen prestar mucha atencion a
los aspectos superficiales de los problemas presentados. Por el
contrario, prestan poca atencion a las estructuras conceptuales
mas profundas. Asi pues, es plausible que una mayor lejania en
el dominio que sirve para ejemplificar genere dificultades entre el
alumnado a la hora de identificar adecuadamente la tipologia de
problema y desplegar las estrategias de resolucion de problemas
observadas en el ejemplo resuelto. A medida que el alumnado
adquiere més capacidades y seguridad, habria que plantear la
reduccion de su dependencia en las semejanzas superficiales de
los ejemplos y problemas hasta que sean capaces de clasificar los
problemas sélo por sus aspectos estructurales.

A pesar de las diferencias detectadas entre los grupos que
siguieron un aprendizaje con ejemplos resueltos y los grupos que
siguieron un aprendizaje basado en un descubrimiento guiado,
es importante dejar constancia de que la brecha entre los grupos
es de poca envergadura. Los motivos de esta proximidad entre
resultados quedan fuera de los limites del presente estudio. Sin
embargo, es posible que la guia intensa que recibieron los grupos
de control haga que ésta tuviera unos efectos similares a los de
la presentacion de un ejemplo resuelto. También hay que destacar
que, mientras que la investigacion en el ambito de la teoria de la
carga cognitiva se ha centrado eminentemente en el andlisis de
los efectos de metodologias que implican un trabajo individual,
en este estudio hemos comparado metodologias que implicaban
un trabajo colaborativo durante la fase de adquisicion. Es posible,
pues, plantear que un aprendizaje por descubrimiento guiado que,
ademas, implique un trabajo colaborativo en la fase de aprendizaje
pueda recortar distancias con metodologias que utilizan los
ejemplos resueltos como herramienta de descarga cognitiva.
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RESUMEN

El arraigo laboral es el conjunto de fuerzas intra y extra-organizacionales que mantienen a una persona en su trabajo.
El objetivo de esta investigacion fue validar un instrumento de medida del constructo y proporcionar normas de
interpretacion para docentes argentinos. Con tal propoésito se disefid una investigacion instrumental compuesta por
dos estudios. En el estudio 1 se explord la estructura factorial y fiabilidad a partir de los datos proporcionados por
una muestra no probabilistica de 256 docentes de la ciudad de Rafaela. En el estudio 2 se contrasto el modelo de
medida sugerido por el analisis factorial exploratorio y se exploraron las propiedades psicométricas del instrumento
en una nueva muestra por disponibilidad de 381 docentes de la ciudad de Santa Fe. Los participantes completaron
escalas validadas orientadas a medir arraigo, satisfaccion laboral y compromiso organizacional Los resultados indican
la adecuacion de un modelo bi-factorial con 12 items. Se hallaron correlaciones positivas entre las variables analizadas.
Se encontraron diferencias estadisticamente significativas en arraigo laboral segun estado civil y el hecho de tener o
no hijos. Por lo que se analiz6 la invarianza configural y métrica, y se confeccionaron normas de interpretacion para
estos grupos. La escala mostro adecuada fiabilidad. Se discuten los hallazgos y se sefialan fortalezas y limitaciones de
la investigacion realizada.

Job embeddedness scale:
Evidence of validity and norms for argentine teachers

ABSTRACT

Job embeddedness is a set of intra- and extra-organizational forces that maintain a person in their job. The aim of
this research was to validate a construct measurement instrument and provide interpretation standards for Argentine
teachers. For this purpose, an instrumental research consisting of two studies was designed. In Study 1, the factor
structure and reliability were explored, based on the data provided by a non-probabilistic sample of 256 teachers from
Rafaela city. In Study 2, the measurement model suggested by the exploratory factorial analysis was contrasted, and
the psychometric properties of the instrument were explored in a new non-probabilistic sample of 381 teachers from
Santa Fe city. Participants answered validated measures of job embeddedness, job satisfaction, and organizational
commitment. The results indicate the adequacy of a bi-factorial model with 12 items. Positive correlations were
found between the analyzed variables. Statistically significant differences were found in job embeddedness according
to marital status and having or not having children. So, the configural and metric invariance was analyzed, and
interpretations norms were created for these groups. The scale showed adequate reliability. The findings are discussed,
indicating the strengths and limitations of the research carried out.
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El arraigo laboral (del inglés job embeddedness) constituye
un constructo relativamente nuevo en la literatura organizacional.
Erigido sobre los cimientos forjados por décadas de investigacion
sobre desvinculacion voluntaria, el arraigo viene a posicionarse
en las antipodas de las intenciones de renuncia. Interesados en
comprender por qué algunas personas permanecen en sus empleos,
Mitchell et al. (2001) introdujeron el concepto, inaugurando asi
una novedosa linea de investigacion. Si bien no se identifica
en la literatura una conceptualizacion univoca del constructo,
los especialistas tienden a describir al arraigo laboral como un
conjunto de fuerzas que evitan que una persona abandone su trabajo
(Steindorsdottir et al., 2021). Tales fuerzas pueden provenir tanto
de aspectos intrinsecos a la tarea y al ambiente organizacional,
como de factores que se ubican mas alla de la esfera laboral.

Tres son los aspectos criticos que se ponen se juego en este
fenomeno: (a) la medida en que las personas tienen vinculos con
otras personas o actividades dentro y fuera de la organizacion (b)
la medida en que sus trabajos y comunidades se encuentran en
equilibrio con otros aspectos en su vida, y, (c¢) la facilidad con la
que se pueden romper estos lazos atendiendo a un analisis costo-
beneficio (Rahimnia et al., 2021). Siguiendo la propuesta de
Mitchell et al. (2001) cada uno de estos aspectos fueron rotuladas
como vinculos, ajuste y sacrificio. El primero alude a los vinculos
formales e informales con otras personas, grupos e instituciones.
El segundo atafie la compatibilidad percibida por el sujeto entre
¢l, su familia y su entorno. El Gltimo refiere al coste psicosocial
o material percibido por el individuo si decidiera desvincularse
de la organizacion. De modo que, cuanto mayor es el nimero de
vinculaciones, mas alto el grado de ajuste o compatibilidad con
el entorno organizacional y comunitario, y mayor la percepcion
de sacrificios por abandonar la organizacion y/o comunidad, mas
arraigado a su trabajo se encontrara el sujeto (Teng et al., 2021).

La investigacion desarrollada hasta el momento ha demostrado
que el arraigo laboral tiene importantes implicaciones en el com-
portamiento del trabajador, mas alla de la intencion de continuar
trabajando en la organizacion. En este sentido, ademas de observarse
menores intenciones de desvinculacion voluntaria entre aquellos
empleados con alto arraigo (Huang et al., 2021), los estudios han
informado mayor satisfaccion laboral (Gibbs y Duke, 2020; Zhang
et al., 2020) y satisfaccion con la vida (Ampofo et al., 2021), mayor
engagement (Harunavamwe et al.,, 2020) y mayor compromiso
organizacional (Philip y Medina-Craven, 2022; Zhou et al.,
2021). Del mismo modo, investigaciones recientes muestran que
altos niveles de arraigo se relacionan a menores indices de agota-
miento emocional, despersonalizacion (Goliroshan et al., 2021)
e inseguridad laboral (Qing et al., 2019). No obstante, sus efectos
no se circunscriben tGnicamente a la esfera individual, desde el
momento que el arraigo conlleva desempefios organizacionales mas
efectivos y mayor involucracion en comportamientos de ciudada-
nia organizacional (Ali et al., 2022; Zhou et al., 2021). Dado su
potencial para explicar conductas y resultados organizacionalmente
relevantes, es comprensible que en los tltimos aflos este fendmeno
venga acaparando cada vez mas la atencion de los investigadores. De
aqui que sea crucial disponer de herramientas vélidas y confiables
que permitan la medicion del constructo.

En lo que hace, precisamente, a este ultimo aspecto Mitchell et
al. (2001) operacionalizaron al arraigo laboral siguiendo un modelo
de constructo latente agregado; vale decir, un modelo de medida
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formativo. Como resultado de esta concepcion, el instrumento
desarrollado por Mitchell et al. (2001) adolece de algunas limi-
taciones practicas y psicométricas. Entre las primeras, se ha
cuestionado principalmente su extension, al estar conformado por
48 items. Entre las segundas, se ha objetado la posibilidad de apli-
car métodos y estandares psicométricos tradicionales, tales como
medidas de consistencia interna y analisis factoriales confirmato-
rias (Clinton et al., 2012; Lee et al., 2014; Zhang et al., 2012).

Con el propdsito de sortear tales limitaciones, Clinton et
al. (2012) propusieron una alternativa para la medicion del
constructo. Enmarcada en los lineamientos del modelo reflexivo,
esta nueva medida refleja las dimensiones originales de vinculos,
ajuste y sacrificio y contempla el arraigo tanto dentro (arraigo
intra-organizacional) como fuera de la organizacion (arraigo extra-
organizacional), al tiempo que mantiene la brevedad suficiente
para garantizar la facilidad de uso. La validacion llevada a cabo
por los autores sobre una muestra de 21.574 sujetos demostr6 una
estructura factorial de dos factores correlacionados y 12 items
como indicadores observables. La fiabilidad alcanzé niveles
satisfactorios, con un coeficiente alfa de Cronbach de .90 para
el factor arraigo laboral intra-organizacional, y de .82 para el
factor arraigo laboral extra-organizacional. La escala mostrd ser
invariante a través del género, la edad, la antigiiedad y el rango
del trabajador. Asimismo, exhibié adecuada validez discriminante
con medidas de satisfaccion laboral y compromiso afectivo, asi
como validez incremental respecto a éstas en la explicacion de las
intenciones de renuncia.

Hasta la fecha no se dispone de una version adaptada y
validada de este instrumento para Argentina. Por lo que frente
a este panorama, el presente estudio se orientd a examinar las
propiedades psicométricas de la adaptacion al espafiol de la Escala
de Arraigo Laboral de Clinton et al. (2012) en una muestra de
trabajadoras y trabajadores docentes. Complementariamente, se
presentan los valores referenciales para la interpretacion de las
puntuaciones brutas obtenidas en la escala.

La necesidad de llevar adelante esta investigacion radica en la
importancia que el arraigo laboral tiene para la poblacion docente,
dadas las particularidades que la caracterizan como profesion.
En este sentido, de acuerdo al Decreto N° 3029 (Ministerio de
Educacion de la Provincia de Santa Fe, 2012) el docente titular del
cargo u horas catedra puede solicitar su reubicacion o “traslado” en
otro establecimiento educativo de cualquier localidad del territorio
provincial. Al respecto se estima que, tan solo en la ciudad de
Rafaela, anualmente se movilizan alrededor de 50 docentes
para trabajar en escuelas de nivel primario y educacion inicial
(Secretaria de Educacion de la Municipalidad de Rafaela, 2018).

No obstante, el traslado tiene repercusiones tanto para los tra-
bajadores y sus familias, como para las organizaciones educativas
y los alumnos. Para los primeros, muchas veces supone migrar de
la ciudad de origen y afrontar la adaptacion a una nueva localidad,
sin contar con redes sociales consolidadas. La falta de apoyo
social, emocional e instrumental termina por erosionar el bienestar
psicoldgico, allanando el camino al desarrollo de estrés, ansiedad y
burnout (Turner et al., 2022). Para las escuelas, en tanto, el traslado
conlleva verse atrapada dentro de un circuito de reemplazos y
suplencias hasta que un nuevo docente pueda titularizar ese cargo
vacante. La rotacion docente pone a las escuelas en una situacion
de desventaja, y se ha demostrado que constituye un predictor
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significativo de la competitividad de los estudiantes (Blizard et
al., 2021; Palma-Vasquez et al., 2022). En efecto, la pérdida de
un referente termina impactando inevitablemente en los alumnos,
dada la relevancia que los vinculos afectivos con el docente tienen
en los procesos de aprendizaje (Oliveira-Leite et al., 2022).

Por las razones expuestas es que el analisis del arraigo laboral
docente constituye una problematica de interés, no sélo académico-
cientifico, sino también social y politico. De aqui que disponer de
instrumentos validos y confiables, asi como de valores normativos
de referencia, se erigen en objetivos legitimos y necesarios para la in-
vestigacion en psicologia laboral y comportamiento organizacional.

Método
Diseiio

La presente investigacion corresponde a un estudio empirico con
un abordaje cuantitativo y transversal, inscribiéndose en la categoria
de estudios instrumentales (Reyes-Reyes et al., 2019). En el marco
de esta investigacion se llevaron a cabo dos estudios identificados
como “Estudio 17 y “Estudio 2” respectivamente. A continuacion se
describe el objetivo, la muestra, el procedimiento de recoleccion y la
estrategia de analisis correspondiente a cada estudio.

Estudio 1

El objetivo de este estudio fue adaptar la escala desarrollada por
Clinton et al. (2012) para evaluar el constructo job embeddedness,
y explorar la estructura factorial subyacente a los items.

Participantes. Atendiendo a la recomendacion de contar con
un minimo de 200 observaciones para asegurar que la solucion
factorial fuera estable y generalizable (Lloret-Segura et al., 2017)
se conformo una muestra por disponibilidad de 256 docentes. El
85% de la muestra fueron mujeres. El promedio de edad fue 34
afos (DE=7.24) y la antigiiedad laboral fue de 8 afios (DE= 5.81).
El 72% se encontraba casada o en pareja y el 69% tenia hijos a
cargo. E1 76% de la muestra se desempefiaba en el ambito publico.
El 21% trabajaba en el nivel inicial; el 32% en el nivel primario;
el 28% en el nivel secundario; y el 19% restante en el nivel
superior. El 23% de los participantes ocupaba cargos directivos
en sus respectivas instituciones. Todos los docentes trabajan en
organizaciones educativas de la ciudad de Rafaela.

Procedimiento. La recoleccion de los datos se desarrolld
durante el primer semestre del afio 2020, coincidiendo con el
advenimiento de la pandemia por Covid 19 y las restricciones
a la presencialidad concomitantes. Frente a este panorama, la
recoleccion de los datos se desarrollo de manera on line mediante
el uso de la plataforma Google Forms. Por correo electronico
se contactd a las autoridades de diversas escuelas, institutos
de ensefianza superior y universidades la ciudad de Rafaela,
provincia de Santa Fe. La seleccion de las escuelas obedecio a
un muestreo por disponibilidad, procurando tener representados
docentes de los diversos niveles del sistema educativo. En este
sentido, se extendio la invitacion a 20 instituciones, de las cuales
16 aceptaron participar. Se mantuvieron entrevistas virtuales con
los directivos, explicandoles los objetivos del estudio. Quienes
decidieron formar parte de la investigacion recibieron el link de

acceso a la cédula de recoleccion, y se encargaron de distribuirlo
electronicamente entre sus respectivos planteles docentes.

Consideraciones éticas. El protocolo de investigacion fue
aprobado por la Comisién de Etica Aplicada a la Investigacion
Cientifica de la institucion de pertenencia de la autora, por lo
que fueron atendidos y respetados los derechos fundamentales
de las personas en lo que hace a su dignidad, privacidad,
confidencialidad, autonomia, autodeterminaciéon e integridad
fisica, mental y social. Los participantes del estudio dieron su
aval, previa lectura del formulario de consentimiento informado,
de modo que sélo era posible proseguir con la encuesta una
vez leido y aceptado los términos de dicho consentimiento. En
tal documento se explicitaban los objetivos de la investigacion,
se informaba los derechos de las personas participantes, y se
proporcionaba informacion de contacto de la directora del estudio,
paraque toda aquella persona interesada en comunicarse y evacuar
dudas pudiera hacerlo. Asimismo, se les comunicd por escrito
que tanto durante los procesos de recoleccion y analisis de datos,
como en las futuras publicaciones de resultados se resguardaria
el anonimato de los participantes y la confidencialidad de la
informacion recolectada.

Instrumento. Los participantes respondieron un formulario
on line que contenia en su primera pagina el proposito del estudio
y las instrucciones para responder; en la segunda pagina el
consentimiento informado; y a continuacion, los items de la Escala
Arraigo Laboral de Clinton et al. (2012). La escala se encuentra
conformada por 12 items orientados a evaluar el arraigo intra-
organizacional (6 items; ej: “encajo muy bien en la organizacion
en la que trabajo”; a= .90) y el arraigo extra-organizacional (6
items; ej: “la ciudad en la que vivo es apropiada para mi y mi
familia”; o= .82). Los items se presentan en un formato tipo
Likert de 5 puntos (1= fotalmente en desacuerdo; 5= totalmente
de acuerdo).

El formulario finalizaba con una serie de preguntas cerradas
destinadas a que los participantes proporcionen sus apreciaciones
sobre cuestiones tales como la claridad de las instrucciones, la
claridad en la redaccion de los items, la suficiencia del tiempo de
respuesta, entro otros aspectos.

Estrategia de andlisis de datos. Se analizd la equivalencia
semantica y la equivalencia operacional entre el instrumento
foraneo y su version adaptada. En este sentido, los items de la
escala fueron sometidos a revision critica con el fin de establecer
la equivalencia de items. En este sentido, tres especialistas (dos
en psicologia organizacional y uno en psicometria) recibieron
un cuadernillo conteniendo definiciones conceptuales y opera-
cionales del constructo, asi como la totalidad de los items que
integraban la escala. Se solicito a los expertos que clasificaran
cada item en la dimension correspondiente. Sobre la base de tales
evaluaciones se efectué un célculo de consistencia a través del
estadistico Kappa.

La adaptacion lingiiistica y el analisis de equivalencia
semantica del instrumento se realiz6 siguiendo un procedimiento
iterativo de traduccion y re-traduccion de acuerdo con el cual: (1)
dos traductores profesionales tradujeron los items desde el inglés
al idioma de la poblacion objetivo (espafiol-argentino); (2) otros
dos profesionales bilingiies retradujeron los items desde el espafiol
al inglés y; (3) dos nuevos traductores cientificos compararon “a
ciegas” las dos formas del instrumento.
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La equivalencia operacional (relativa a la posibilidad de
mantener estables las caracteristicas operativas durante la apli-
cacion del instrumento) y la equivalencia métrica (referida a la
estructura subyacente a los items) se determinaron a partir de los
datos proporcionados por la muestra. En este sentido, se analizd
la distribucion de las variables mediante el calculo de estadisticos
descriptivos (medias y desviaciones estandar) y coeficientes de
asimetria y curtosis univariada. Se determind la capacidad de dis-
criminacion a través del calculo de la correlacion items-puntaje
total (Tabachnick et al., 2019). Se ejecuté un analisis factorial
exploratorio, previa obtencién de los indices de adecuacion
muestral. Por la naturaleza ordinal de los datos se utiliz6 la matriz
de correlaciones policoricas y el método de minimos cuadrados
no ponderados. Se llevd a cabo un analisis paralelo optimizado
extrayendo aleatoriamente 5000 sub-matrices e implementando
el analisis de rango minimo y la rotacion oblicua Promin, ya que
existia la presuncion que los elementos de la escala estuvieran
relacionados. El criterio para la seleccion de los items fue que
pesaran .30 o mas sobre el factor, y que no saturaran sobre mas
de un factor al mismo tiempo (Lloret-Segura et al., 2017). La
fiabilidad preliminar se establecid sobre la base del coeficiente
alfa de Cronbach, tal como se hizo en el estudio original (Clinton
et al., 2012).

Estudio 2

El objetivo de este estudio fue analizar el modelo de medida
sugerido por el AFE en el Estudio 1 en una nueva muestra, y
examinar las propiedades psicométricas del instrumento en
términos de fiabilidad, evidencias de validez de estructura
interna, invarianza y evidencias de validez de relacion.

Participantes. Para la conformacion de la muestra se apelo a
un muestreo no probabilistico por disponibilidad. Se conformoé
una muestra de por 381 trabajadores docentes (76% mujeres). El
promedio de edad fue de 38.32 afios (DE = 9.57). El 68.93% de
la muestra tenia estudios superiores. El 75% estaba casado o en
parejay el 72% tenia hijos a cargo. El 79.13% trabajaba en el sector
privado. La distribucion por nivel fue la siguiente: 23% trabajaba
en el nivel inicial; el 31% en el nivel primario; el 33% en el nivel
secundario; y el 13% restante en el nivel superior. La antigiiedad
laboral media fue de 10.64 afios (DE = 7.43). El 26% ocupaba
posiciones directivas. Todos los participantes se desempefiaban
en organizaciones educativas de la ciudad de Santa Fe.

Procedimiento. La recoleccion de los datos se llevo a cabo
durante el primer semestre del afio 2021. La misma se desarrollo
de manera on line mediante el uso de la plataforma Google
Forms. Por correo electronico se contactdé a diversas escuelas,
institutos de educacion superior y universidades de la ciudad de
Santa Fe. La seleccion de las escuelas obedecié a un muestreo
por disponibilidad, procurando tener representados docentes de
los diversos niveles del sistema educativo. En este sentido, se
extendio la invitacion a 52 instituciones, obteniendo una taza de
aceptacion del 56%. Se mantuvieron entrevistas virtuales con
los directivos, explicandoles los objetivos del estudio. Quienes
decidieron formar parte de la investigacion recibieron el link de
acceso a la cédula de recoleccion, y se encargaron de distribuirlo
electronicamente entre sus respectivos planteles docentes. El
tiempo aproximado sugerido para completar el cuestionario fue de
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alrededor de 20 minutos. Dicho lapso se estipulé tomando como
base el tiempo promedio necesario para completar las escalas
seleccionadas de acuerdo a lo observado en el Estudio 1 (para
la escala de arraigo laboral), y lo sefialado por los respectivos
autores de los instrumentos aplicados.

Consideraciones éticas. El protocolo de investigacion fue
aprobado por la Comisién de Etica Aplicada a la Investigacion
Cientifica de la institucion de pertenencia de la autora, por lo que
fueron atendidos y respetados los derechos fundamentales de las
personas en lo que hace a su dignidad, privacidad, confidencialidad,
autonomia, autodeterminacion e integridad fisica, mental y social.
Los participantes del estudio dieron su aval, previa lectura del
formulario de consentimiento informado, de modo que sblo
era posible proseguir con la encuesta una vez leido y aceptado
los términos de dicho consentimiento. En tal documento se
explicitaban los objetivos de la investigacion, se informaba
los derechos de las personas participantes, y se proporcionaba
informacion de contacto de la directora del estudio, para que toda
aquella persona interesada en comunicarse y evacuar dudas pudiera
hacerlo. Asimismo, se les comunicé por escrito que tanto durante
los procesos de recoleccion y analisis de datos, como en las futuras
publicaciones de resultados se resguardaria el anonimato de los
participantes y la confidencialidad de la informacion recolectada.

Instrumentos. Los participantes completaron un formulario
conteniendo: (a) el objetivo del estudio e instrucciones generales
para responder; (b) formulario de consentimiento informado; y
(c) los items, aleatoriamente distribuidos, de los instrumentos que
se describen a continuacion.

Escala Job Embeddedness. Se administr6 la version al espafiol
de la escala de Clinton et al. (2012), adaptada en el Estudio 1. La
escala se encuentra conformada por 12 items orientados a evaluar
el arraigo intra-organizacional (6 items; ej: “encajo muy bien
en la organizacion en la que trabajo”; a= .78) y el arraigo extra-
organizacional (6 items; ej: “la ciudad en la que vivo es apropiada
para mi y mi familia”; o= .72). Los items se presentan en un formato
tipo Likert de 5 puntos (1= totalmente en desacuerdo; 5= totalmente
de acuerdo). A mayor puntaje, mayor arraigo laboral percibido.

Escala Satisfaccion laboral Genérica. Se aplico la validacion
argentina (Autor) de la escala de MacDonald y McIntyre (1997).
La escala se compone de 7 items (ej.: “en mi trabajo puedo aplicar
todas mis capacidades y habilidades” a= .87) presentados en
formato tipo Likert de 5 puntos (1= totalmente en desacuerdo;
5= totalmente de acuerdo). A mayor puntaje, mayor satisfaccion
laboral percibida.

Escala Compromiso Organizacional. Se utiliz6 la adaptacion
argentina (Omar, 2005) de la escala de Meyer y Allen (1997). La
escala se compone de 18 items con formato tipo Likert de 5 puntos
(1= totalmente en desacuerdo; 5= totalmente de acuerdo). La
escala evalua tres tipos de compromiso: (a) compromiso afectivo
(6 items, ej.: “estaria feliz si pasara el resto de mi carrera en la
organizacion donde trabajo”; o= .82); (b) compromiso normativo (6
items, ej.: “me sentiria culpable si abandono mi empresa”; a=.73);
y (c) compromiso calculativo (6 items, ej.: “siento que tengo pocas
opciones de trabajo como para dejar mi organizacion”; o= .76). A
mayor puntaje, mayor compromiso organizacional auto-percibido.

Estrategia de andlisis de datos. E] procesamiento y analisis de datos
se realizo con los programas SPSS (version 24.0), y EQS (version 6.3).
La estrategia adoptada para el analisis se detalla a continuacion.
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Andalisis preliminares. Se examinaron los datos con miras a
detectar la presencia de valores perdidos y puntuaciones extre-
mas. El analisis de datos perdidos consistio, principalmente,
en valorar su proporcion y la posible presencia de sesgos en su
distribucion. Para ello, se aplico el test conjunto de aleatoriedad
de Little. Los casos atipicos se identificaron mediante el calculo
de puntuaciones Z y de la distancia de Mahalanobis al cuadrado.
Se computo el Coeficiente de Normalidad Multivariado Norma-
lizado de Mardia (Bentler, 2006).

Evidencias de estructura interna. El modelo bi-factorial ha-
llado por Clinton et al., (2012) y sugerido por el analisis factorial
exploratorio desarrollado en el Estudio 1 se contrasté mediante la
estrategia de modelizacion confirmatoria. Para la estimacion de
los parametros se empled el método de maxima verosimilitud con
la correccion robusta de Satorra-Bentler (Bentler, 2006) dada la
naturaleza ordinal de los datos. Para evaluar la bondad de ajuste
se emplearon los mismo indicadores y valores de referencia
aplicados por Clinton et al. (2012). En este sentido, se analizd
que: (a) el indice SBy? sobre los grados de libertad (SBy%gl) fuera
inferior a 3; (b) el indice de Ajuste Incremental (IFI, del inglés
Incremental Fit Index), el Indice de Ajuste Comparativo (CFI, del
inglés Comparative Fit Index) y el indice de Tucker-Lewis (TLI,
del inglés Tucker-Lewis Index) alcanzaran valores superiores a
.90, y (c) el Error Cuadratico Medio de Aproximacion (RMSEA,
del inglés Root Mean Square Error of Approximation) fuera
inferior a .08 (Hair et al., 2019).

Evidencias de fiabilidad y relacion. Las evidencias de fia-
bilidad se establecieron a partir del computo del coeficiente de
fiabilidad compuesta (CR, Composite Reliability) y del coe-
ficiente Omega de McDonald (w). Valores de CR por encima de
.70 se consideran evidencia de adecuada fiabilidad (Hair et al.,
2019). El coeficiente ® es un estimador de consistencia interna
basado en las cargas factoriales, que indica la proporcion de
varianza atribuida a la totalidad de la varianza comtin. Valores
entre .70 y .90 se consideran aceptables. Las evidencias de validez
de relacion se analizaron partir de las correlaciones entre las
puntuaciones de las escalas, mediante el computo del coeficiente
r de Pearson. Asimismo, se computé la Varianza Media Extraida
(AVE, del inglés Average Variance Extracted) y su raiz cuadrada
para obtener evidencias de validez convergente. El AVE permite
estimar la varianza comun entre los indicadores y su factor latente,
considerando apropiados valores iguales o superiores a .50. Asi-
mismo, valores de su raiz cuadrada superiores a la correlacion
entre los factores latentes, se asume como evidencia de que cada
constructo comparte mas varianza con sus indicadores que con
los demas (Cheung y Chang, 2017).

Analisis de diferencia de grupos, invarianza métrica y
construccion de baremos

Con miras a proporcionar valores referenciales para la inter-
pretacion de las puntuaciones obtenidas en la Escala de Arraigo
Laboral, se decidié efectuar analisis comparativos mediante las
pruebas ¢ de Student y ANOVA de un factor, de los niveles de
arraigo laboral en funcién de las variables sociodemograficas
sexo, edad, estado civil, hijos a cargo, nivel educativo, gestion de
la organizacion, antigiiedad laboral y tipo de puesto.

De acuerdo a los resultados obtenidos, se realizaron analisis de
invarianza a nivel configuracional y métrico estimando el modelo
base libremente y, luego, imponiendo restricciones en los para-
metros Siguiendo los criterios propuestos por Cheung y Rensvold
(2002) se considero la diferencia entre los valores en los indices de
ajuste a sabiendas que, si el valor de la diferencia entre IFI y CFI
entre dos modelos anidados es superior a .010 y/o superior a .015
en RMSEA deberia rechazarse el modelo con mas restricciones.
Se optod por este criterio en lugar de la prueba de diferencias entre
los estadisticos chi-cuadrado atendiendo a la sensibilidad de este
estimador al tamafio muestral (Cheung y Rensvold, 2002).

Tomando como base los resultados del analisis de diferencia
de medias, se computaron los valores percentiles para cada
grupo, y se confeccionaron los rangos de interpretacion. Todos
estos analisis fueron desarrollados sobre una tercera muestra,
la que se obtuvo al integrar en una misma matriz de datos la
muestra correspondiente al Estudio 1 (n= 256) y la muestra
correspondiente al Estudio 2 (n= 381). Dicha muestra quedo,
entonces, conformada por 637 participantes.

Resultados
Estudio 1

Equivalencia semantica. La revisién del contenido de cada
item por parte de jueces expertos indico que los mismos cubrian
las dimensiones postuladas por la teoria (Clinton et al., 2012;
Ghosh y Gurunathan, 2015; Lee et al., 2014; Mitchell et al., 2001;
Zhang et al., 2012). Los indices de concordancia inter-jueces
calculados a partir de la clasificacion de los items fueron altamente
satisfactorios, oscilando entre .80 y .87 (p < .000). Respecto a
la adaptacion lingiiistica, ambos profesionales indicaron que
se habia mantenido inalterada la concordancia entre cada item
original y el traducido al espafiol, por lo que concluyeron que la
version argentina de la Escala de Arraigo Laboral presentaba una
adecuada equivalencia semantica.

Equivalencia operacional y métrica. Los participantes
sefialaron que las instrucciones para realizar la tarea estaban
claramente redactadas; que no tuvieron inconvenientes para
comprender el contenido de los items y; que la escala tipo Likert
utilizada para responder no generaba dificultades. Los coeficientes
de asimetria y curtosis univariada fueron adecuados (Tabachnick
et al., 2019). Del mismo modo, las correlaciones item-total fueron
todas positivas y superiores al valor minimo esperado (= .30),
segun las recomendaciones de los expertos (Lloret-Segura et
al., 2017). La prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa
OCrs: 256) = 1754.18,, p=-000) y el indice de adecuacion muestral
fue satisfactorio (Indice Kaiser-Meyer-Olkin= .89). El analisis
paralelo optimizado sugiri6 dos factores con valores propios
(10.1; y 8.2) sobre el percentil 95 de los valores propios obtenidos
en las muestras aleatorias (8.3 y 6.2). Los 12 items presentaron
saturaciones factoriales mayores o iguales a .30, y se distribuyeron
de acuerdo con la estructura original informada por Clinton
et al. (2012). La varianza total del constructo explicada por los
factores sugeridos fue del 50.65%. En la Tabla 1 se informan los
coeficientes patron, los estadisticos descriptivos, los coeficientes
de asimetria y curtosis y los indices de discriminacion.
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Tabla 1.

Coeficientes patron, estadisticos descriptivos e indices de discriminacion correspondientes a los items de la Escala Arraigo Laboral (Estudio 1; n= 256).
CONTENIDO DEL ITEM | 11 M DE As Cs r-total
1. Mi trabajo me permite una forma de vida comoda .50 3.81 1.19 -.95 .06 Sl
2. En esta organizacion estan mis amigos mas cercanos 48 2.34 1.37 42 -1.07 .59
3. Encajo muy bien en la organizacion en la que trabajo 51 3.69 1.13 -.61 -44 .61
4. Tengo una fuerte conexion con mi organizacion .69 3.92 1.05 .09 -72 .60
5. Extrafiaria este trabajo si decidiera irme .86 3.73 1.21 -.80 .10 .56
6. Habria muchas cosas que lamentaria perder si me fuera de la organizacion .63 3.89 1.09 13 -37 .62
7. Irme de esta ciudad implicaria muchos sacrificios .68 3.84 1.25 -.89 24 .64
8. Mi familia y yo tenemos fuertes lazos con la ciudad en la que vivimos .76 3.71 1.31 5 .64 52
9. La ciudad en la que vivo es adecuada para mi y mi familia .64 3.84 1.22 -73 -39 .57
10. Incluso si decidiera dejar mi trabajo continuaria viviendo en esta ciudad 55 3.72 1.11 28 21 .59
11. Estaria muy triste si tuviera que abandonar esta ciudad S1 3.85 1.05 -74 -.56 .60
12. Hay mucho aqui para sentirme satisfecho 78 3.82 1.20 -76 .37 .62

Nota: factor I (arraigo intra-organizacional); factor I (arraigo extra-organizacional); M (media); DE (desviacion estandar); As (Asimetria); Cs (curtosis); ri-total (coeficiente de

correlacion item-escala total).

Estudio 2

Analisis preliminares. El porcentaje de datos perdidos en cada
item no superd el 5%, encontrandose valores faltantes en el item
2 (1.06%) y en el item & (1.11%). La prueba de Little in-dic6 que
el patron de valores perdidos respondia completamente al azar
(MCAR; y*= 21008.02, p= .945). Estos datos fueron reemplazados
matematicamente por valores calculados a partir del método EM
(expectacion-maximizacion). El coeficiente de curtosis multivariante
normalizado se ubicé fuera del intervalo recomendado (+/- 3; Bentler,
2006). Mediante el calculo de puntuaciones estandar se encontraron
cinco casos atipicos uni-variados (valores Z > /-3; Tabachnick et
al., 2019); en tanto que, el contraste de Mahalanobis no indico la
existencia de outliers multivariados (p >.001; Hair et al., 2019).

Evidencias de validez de estructura interna. El modelo de dos
factores correlacionados mostré un adecuado ajuste a la matriz de
datos empirica. En este sentido, el indice SBy¥gl fue de 2.40; los
indices IFI, CF1y TLI alcanzaron valores de .92 respectiva-mente, y
el indice RMSEA fue de .06. Asimismo, no se observaron varianzas
negativas, y ninguna de las correlaciones entre los parametros
estimados excedi6 el valor de 1.

Evidencias de validez de relacion y fiabilidad. La Tabla 2
informa los coeficientes de correlacion, fiabilidad y validez
convergente de las escalas, obtenidos en la muestra en estudio.
Tal como puede observarse, las mayores correlaciones positivas
se encontraron entre el arraigo laboral intra-organizacional, el
compromiso afectivo y la satisfaccion laboral. El arraigo laboral
extra-organizacional solo resulto estar asociado significativamente
a la satisfaccion laboral y al compromiso normativo, aunque en este
ultimo se trat6 de correlaciones pequefias. Para todas las escalas se
obtuvieron adecuados indices de fiabilidad.

Analisis de diferencia de grupos y construccién de baremos

No se encontraron diferencias significativas en arraigo laboral
en funcién de las variables sexo, edad, antigiiedad laboral, tipo
de gestion organizacional, nivel educativo o cargo No obstante,
los resultados indicaron que la media observada de arraigo labo-
ral extra-organizacional es significativamente mayor entre las y
los docentes casados (Miiero= 3.30, DEpyerc= -84; Masaa= 3.55,
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DE .i500="90; t=- 2.40, p <.05) en comparacion a las y los solteros;
asi como entre los que tienen hijos en comparacion a aquellos que
N0 (Myin nijos= 3.36, DEgiy pijos= 915 Meon hjos= 3.52, DE.on nijos= .90;
= -2.68, p < .05). Idénticos hallazgos se encontraron en torno al
arraigo laboral intra-organizacional (Estado civil: M, wjs= 3.42,
DEji, hjos= 855 Meon hijos= 3.61, DE o jos= .89; = -2.54, p < .05;
Hijos: My njos= 3.45, DEin hjos= -875 Meon hjos= 3.59, DE con nijos= 91;
t=-2.63, p < .05). En funcién de estos resultados, se procedio a
evaluar la invarianza del instrumento y a calcular los valores
normativos solo para los grupos en los que se hallaron diferencias
estadisticamente significativas; solteros vs casados, y docentes sin
hijos vs. docentes con hijos.

En lo que hace al analisis de invarianza, se estimo libre y si-
multaneamente el modelo base, obteniéndose un adecuado ajuste
para las cuatro sub-muestras (SBy%gl = 2.53, IF1 = .90, CFI = .90,
TLI= .89, RMSEA = .07). Dicho resultado aporté evidencia de in-
varianza configural, y posibilitdo continuar con el siguiente nivel de
anidacion. En este sentido, se re-especifico el modelo forzando a
que la matriz de saturaciones factoriales de la muestra de docentes
solteros sea equivalente a la matriz de saturaciones factoriales de
la muestra de docentes casados o en pareja (AIFI = .009, ACFI =
.009, ARMSEA = .006). Lo mismo se repitio en relacion a las sub-
muestras de docentes con hijos y sin hijos (AIFI=.007, ACF1=.008,
ARMSEA = .006). En ambos casos, las diferencias observadas entre
los estadisticos analizados no superaron los valores establecidos
por Cheung y Rensvold (2002), quedando demostrada la invarianza
métrica entre las muestras.

En lo que respecta a los valores normativos, la Tabla 3 informa
los valores percentiles simplificados.

Por ultimo, en la Tabla 4, los rangos percentilares se han clasi-
ficado en tres grupos para cada forma de arraigo y para cada
condicion del trabajador. Una apreciacion global de dicha tabla
permite concluir que para los trabajadores casados y/o con hijos
puntuaciones brutas inferiores a 16 estarian indicando un bajo
nivel de arraigo; puntuaciones entre 17 y 25 sefialarian niveles
moderados y; puntuaciones superiores a 25 indicarian un alto
arraigo laboral. Para los trabajadores sol-teros y/o sin hijos, en
cambio, puntuaciones brutas superiores a 20 indicarian un elevado
arraigo laboral; puntuaciones entre 16 y 19 valores moderados y;
puntuaciones inferiores a 15 sefialarian un bajo arraigo laboral.
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Tabla 2.

Estadisticos descriptivos, coeficientes de fiabilidad, validez y correlacion entre las variables (Estudio 2; n =381).
Variable M DE 1 2 3 4 5 6 O] CR AVE VAVE
1.Arraigo Intra-Org. 3.46 94 - 27 .67 54 44 25 5 73 72 .84
2.Arraigo Extra Org. 3.80 .90 - 30 ns .20 18 72 71 .70 .83
3. Satisfaccion Laboral 3.73 91 - .46 34 .ns .90 .88 71 .83
4.Compromiso Afec. 3.25 92 - 50 16 .86 .85 .76 .87
5.Compromiso Nor. 3.05 91 - 17 75 72 74 .86
6.Compromiso Calc. 3.13 94 - 73 .70 79 .88

Nota: negrita= p <.001; cursiva= p < .05; ns= no significativo.

Tabla 3.

Valores normativos para la Escala de Arraigo Laboral segun estado civil ¢ hijos a cargo (n= 637).

PERCENTIL Arraigo Intra-Organizacional Arraigo Extra-Organizacional Arraigo Intra-Organizacional Arraigo Extra-Organizacional
Solteros Casados Solteros Casados Sin hijos Con hijos Sin hijos Con hijos
(n=167) (n=470) (n=167) (n=470) (n=186) (n=471) (n=186) (n=471)

1 6 7 6 8 6 8 6 8

10 10 12 8 10 11 14 8 11

20 14 15 10 12 12 16 11 14

30 15 16 11 14 15 18 12 16

40 16 18 13 15 16 19 13 18

50 17 20 14 17 17 21 14 20

60 18 21 16 21 18 22 16 22

70 19 23 18 23 20 23 19 25

80 20 25 20 25 23 25 22 27

90 25 27 23 28 25 27 25 28

99 30 30 30 30 30 30 30 30

Nota: Los valores minimos y maximos posibles para la sub-escala Arraigo Intra-Organizacional y para la sub-escala. Arraigo Extra-Organizacional son 6 y 30 respectivamente.

Tabla 4.

Rangos percentiles e interpretacion de los valores de la Escala Arraigo Laboral
considerando estado civil e hijos a cargo.

Grupo/Tipo de Arraigo Rango Interpretacion
Laboral
Solteros Arraigo Intra- Entre 6 y 15 puntos Bajo arraigo laboral

Organizacional

Arraigo Extra-
Organizacional

Casados

Arraigo Intra-

Organizacional

Arraigo Extra-
Organizacional

Sin hijos

Arraigo Intra-

Organizacional

Arraigo Extra-
Organizacional

Con hijos

Arraigo Intra-

Organizacional

Arraigo Extra-
Organizacional

Entre 16 y 19 puntos
Entre 20 y 30 puntos
Entre 6 y 11 puntos
Entre 13 y 18 puntos
Entre 20 y 30 puntos
Entre 7 y 16 puntos
Entre 18 y 23 puntos
Entre 25 y 30 puntos
Entre 8 y 14 puntos
Entre 15y 23 puntos
Entre 25 y 30 puntos
Entre 6 y 15 puntos
Entre 16 y 20 puntos
Entre 23 y 30 puntos
Entre 6 y 12 puntos
Entre 13 y 19 puntos
Entre 22 y 30 puntos
Entre 8 y 18 puntos
Entre 19 y 23 puntos
Entre 25 y 30 puntos
Entre 8 y 16 puntos
Entre 18 y 25 puntos
Entre 27 y 30 puntos

Moderado arraigo laboral
Alto arraigo laboral
Bajo arraigo laboral

Moderado arraigo laboral
Alto arraigo laboral
Bajo arraigo laboral

Moderado arraigo laboral
Alto arraigo laboral
Bajo arraigo laboral

Moderado arraigo laboral
Alto arraigo laboral
Bajo arraigo laboral

Moderado arraigo laboral
Alto arraigo laboral
Bajo arraigo laboral

Moderado arraigo laboral
Alto arraigo laboral
Bajo arraigo laboral

Moderado arraigo laboral
Alto arraigo laboral
Bajo arraigo laboral

Moderado arraigo laboral
Alto arraigo laboral

Discusion

El estudio instrumental aqui presentado se orient6 a adaptar
y proporcionar evidencias de validez de la Escala de Arraigo
Laboral elaborada por Clinton et al. (2012) en una muestra de
docentes argentinos. Los analisis realizados permiten concluir
que una estructura de dos factores correlacionados y 12 items
como indicadores observables constituye un modelo de medida
idoneo para la adaptacion argentina. Dicho resultado armoniza
con los hallazgos informados por los autores del instrumento
(Clinton et al., 2012), ademas de proporcionar evidencia empirica
favorable a las postulaciones tedricas que sostienen que el arraigo
laboral comprende no sélo aspectos inherentes al trabajo y la
organizacion, sino también elementos extra-organizacionales
(Clinton et al., 2012; Mitchell et al., 2001).

Las correlaciones encontradas ratifican los hallazgos a los
que han arribado otras comunicaciones cientificas. En este
sentido, tanto el arraigo intra-organizacional como el arraigo
extra-organizacional mostraron asociaciones positivas con
la satisfaccion laboral, aunque éstas ultimas fueron de mayor
magnitud en el caso del primero. Similares resultados fueron
informados en otras investigaciones empiricas (Gibbs y Duke,
2020; Zhang et al., 2020), dejando entrever que en el arraigo intra-
organizacional son los vinculos afectivos con la organizacion los
que tendrian mayor importancia.

Del mismo modo, el arraigo intra-organizacional se vinculd
significativamente a las tres formas de compromiso orga-
nizacional, siendo el compromiso afectivo el que exhibié las
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correlaciones mas elevadas. El arraigo extra-organizacional, en
tanto, mostré vinculaciones significativas s6lo con el compromiso
normativo y calculativo. Tales resultados se encuentran en linea
con los informados por Philip y Medina-Craven (2022), asi
como con los hallazgos a los que arribaron Zhou et al. (2021).
Una posible explicacion para la ausencia de correlaciones
significativas con el compromiso afectivo podria radicar en el
hecho de que el arraigo extra-organizacional enfatiza mas los
lazos con la comunidad, mientras que el compromiso afectivo
atafie a la identificacion e involucramiento psicolégico con la
organizacion empleadora. En efecto, las asociaciones positivas
entre el arraigo extra-organizacional, el compromiso normativo
y el compromiso calculativo dejan entrever que es el sacrificio el
elemento con mayor peso en esta forma de arraigo, antes que los
vinculos emocionales o las percepciones de ajuste. En este sentido,
mientras el compromiso normativo consiste en un sentimiento
de deber u obligacion de permanecer en la organizacién, el
compromiso calculativo supone la toma de conciencia por parte
del empleado de los altos costos que generaria el hecho de
abandonarla. De aqui que el arraigo a la comunidad conlleve a
un vinculo con la organizacion que no es el resultado del deseo
genuino de pertenencia, sino que refleja mas bien un sentimiento
de deber o conveniencia.

En lo que respecta a las variaciones en las puntuaciones de
arraigo laboral en funcion de variables sociodemograficas, en esta
investigacion no se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas en funcion del sexo, la edad, la antigiiedad laboral,
el nivel educativo, el tipo de organizacion, y la posicion funcional
(docente o directivo). Al respecto, cabe destacar que la revision
de literatura en torno a las vinculaciones entre arraigo laboral y
factores sociodemograficos conforma un grupo heterogéneo de
resultados. Por un lado, algunos autores (Yang et al., 2019) han
encontrado menores niveles de arraigo entre los trabajadores mas
jovenes y los empleados con mayor nivel educativo. Por otro lado,
otros estudios no han corroborado asociaciones estadisticamente
significativas entre arraigo, género, edad, antigiiedad laboral y
nivel educativo; aunque si han destacado sus vinculaciones con el
estado civil (Potgieter et al., 2018).

En linea con tales comunicaciones, del presente del estudio
si se desprenden diferencias significativas en funcion del estado
civil y la presencia o no de hijos. En tal sentido, la comparacién
de las medias observadas muestra que los participantes casados
y aquellos que tienen hijos se encuentran mas arraigados tanto
en su organizacion (arraigo intra-organizacional), como en
su comunidad (arraigo extra-organizacional). Dicho hallazgo
se muestra en armonia con investigaciones (Potgicter et al.,
2018; Vargas Aneiva y Machicao, 2020; Yang et al., 2019) que
han informado mayores niveles de compromiso organizacional
también entre estos trabajadores. En conjunto estos resultados
estarian indicando que la responsabilidad familiar juega un
papel determinante en la decisién de continuar trabajando en
la organizacion. En este sentido, los trabajadores casados y/o
con hijos podrian percibir una cantidad mayor de demandas
y deberes asociadas a su rol como miembros de la familia. De
aqui que, el sacrificio asociado al hecho de cambiar de trabajo
e, incluso mudarse de ciudad, podria resultar ser mayor cuando
se estd en pareja o se tiene hijos. De hecho, las cifras muestran
que, efectivamente, los docentes que mas solicitan traslado hacia
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otras instituciones educativas, en general responden a un perfil
caracterizado por ser jovenes graduados, solteros y sin hijos (Se-
cretaria de Educacion de la Municipalidad de Rafaela, 2018).

Entre las principales limitaciones de la investigacion realizada
hay que citar la representatividad de la muestra; la que, al haber
sido seleccionada en forma no probabilistica, impide extrapolar
los resultados obtenidos mas alld de la muestra analizada. No
obstante, analizando comparativamente la muestra estudiada y la
poblacion objetivo surge que, por ejemplo, la muestra estudiada se
aproxima en edad y género a la poblacion docente en general. En
este sentido, segun datos publicados (Autor), 8 de cada 10 docentes
son mujeres, y la edad promedio oscila entre los 35 y los 39 afios.
Asimismo, la proporcion de docentes que se desempeflan en
establecimientos de gestion publica y de gestion privada también
se encuentra relativamente bien representada en esta muestra;
habida cuenta que en el sistema educativo de Santa Fe el 87% de
las escuelas de nivel primario son estatales (Autor).

Una segunda limitacion podria estar vinculada con la validez
externa del instrumento aqui presentado. Como no se ha verificado
la estabilidad a lo largo del tiempo seria recomendable que pro-
ximos estudios exploren la fiabilidad test-retest de esta version.
Del mismo modo, no haber obtenido otras evidencias de validez,
tales como, por ejemplo, las de su capacidad predictiva, podria
constituir una tercera limitacion. En este sentido, por ejemplo,
seria interesante explorar si el arraigo explica otras actitudes
laborales y conductas mas alla de las intenciones de renuncia, que
es donde se concentran la mayor parte los estudios (Huang et al.,
2021). Al respecto, explorar el rol del arraigo en fendmenos tales
como el comportamiento innovador y el enriquecimiento trabajo-
familia se erige como un area prometedora para la investigacion
futura (Lee et al., 2014).

A pesar de estas limitaciones, el trabajo realizado constituye
la primera tentativa de validar la Escala de Arraigo Laboral
de Clinton et al. (2012) en Argentina, por lo que representa
una contribucién genuina a la literatura organizacional al
ofrecer evidencias sobre las propiedades psicométricas de
este instrumento. En este sentido, la tendencia vigente en los
estudios instrumentales orientados a la validacion y andlisis
psicométrico de medidas psicologicas indica la pertinencia
de aportar evidencias que permitan sostener que el modelo de
medida es independiente respecto de las caracteristicas cultu-
rales y sociodemograficas de los participantes. Solo verificando
empiricamente la invarianza factorial de un instrumento es
factible establecer si distribucion de las puntuaciones observadas
en las respuestas a la escala depende inicamente del espacio de la
dimension latente que se evaltia (Caycho, 2017). En este sentido,
los analisis permiten concluir que el instrumento bajo analisis
es, en primer lugar, invariante configuralmente. Vale decir que,
el arraigo laboral, en tanto variable latente, queda especificada
por las mismas variables manifiestas (items) en las muestras
comparadas. Este resultado implica la equivalencia sustantiva
del constructo arraigo laboral tal como es operacionalizado por
este instrumento. En segundo lugar, la escala ha demostrado ser
invariante a nivel métrico, presentando cada uno de sus items
saturaciones factoriales equivalentes en el factor latente. A la
luz de tales hallazgos es posible concluir que el instrumento
mide el mismo constructo y que éste, ademas, tiene las mismas
caracteristicas métricas entre los grupos.
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Demostrar la invarianza configural y métrica, ademas de
aportar evidencia adicional sobre las propiedades psicométricas
de la Escala de Arraigo Laboral de Clinton et al. (2012), permite
concluir que las diferencias observadas en los niveles de arraigo
entre las y los trabajadores docentes casados y solteros, con hijos
y sin hijos se deben, efectivamente, a diferencias reales en la
variable. En este sentido, vale resaltar que laausencia de invarianza
factorial puede generar interpretaciones erroneas o sesgadas
acerca de las diferencias encontradas al comparar distintos
grupos, al no tener certeza sobre si las mismas son producto de las
diferencias reales del constructo o del funcionamiento diferencial
de sus indicadores (Cheung y Rensvold, 2002).

Si bien los resultados obtenidos son auspiciosos, vale destacar
en linea con el debate contemporaneo que la validez no es una
cuestion de “todo o nada” y dista de ser una propiedad intrinseca
de los instrumentos (Montero-Rojas, 2013). Por el contrario, la
validez se define de acuerdo con el propdsito de la medicion,
la poblacién a la que va dirigida y el contexto especifico de
aplicacion. Asi, un instrumento puede exhibir un grado aceptable
de validez para un propodsito especifico y para una poblacion
particular, pero no para otros. En otras palabras, no se puede
decir de manera contundente que un instrumento es valido,
sino que exhibe un grado aceptable de validez para ciertos usos
especificos y con ciertas poblaciones. Teniendo en cuenta tales
advertencias, es preciso concluir que los hallazgos del presente
estudio deben ser interpretados con cautela, y dentro de los
limites de la investigacion ejecutada.

Por tultimo, en cuanto a las implicancias practicas del estudio
realizado, cabe destacar que el mismo proporciona valores de
referencia a partir de los cuales interpretar los hallazgos con-
cretados con muestras de trabajadores docentes. En este sentido,
el puntaje bruto suele ser poco claro para la evaluacion ya que, si
bien cuantifica el constructo, por si mismo no ofrece suficiente
informacién con respecto a la magnitud de la medida obtenida.
Para comprender si el puntaje directo es alto, bajo o intermedio
se requiere de un sistema de referencia externo; generalmente,
una comparacion con los valores que comunmente obtienen los
demas sujetos en la técnica. De este modo, los baremos o normas
permiten establecer una conexion entre la puntuacion individual
de un individuo y el comportamiento normativo proporcionado
por una muestra relevante de sujetos (Autor). Disponer de valores
normativos permitird realizar valoraciones mas precisas de este
constructo, y posibilitara disefiar estrategias de intervencion con
base en la evidencia cientifica.
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RESUMEN

Veterinaria es una carrera de alta exigencia y una fuente de estrés para sus alumnos. El propoésito del presente estudio
fue indagar sobre los principales factores de estrés, aunados al reto que plantea la pandemia por Covid-19, al transitar
de un modelo educativo presencial a la modalidad en linea. Estudio transversal donde participaron 100 alumnos de
veterinaria de una escuela en México, quienes respondieron en linea la PSS-10 y el CEAU para obtener informacion
sobre sus niveles de estrés y sus fuentes durante el confinamiento. Como resultado del analisis descriptivo, correlacional
y comparativo realizado, se encontrd que 17% de los encuestados report6 niveles de estrés elevados con un desbalance
entre su vida personal y académica. Entre las fuentes de mayor estrés destacaron: examenes, responsabilidad para
cumplir con obligaciones académicas, presion familiar, conflictos con profesores, participacion en el aula, asi como
la dificultad para mantener las actividades desde casa. Las mujeres manifestaron mayor estrés que los hombres (p =
,001). Este estudio corrobora como muchos estresores prevalecen durante el confinamiento y destaca las dificultades de
los “nuevos” espacios destinados al estudio, que involucran falta de equipo y preocupacion por la pérdida de practicas
escolares como fuentes generadoras de estrés.

Sources of academic stress in veterinary students during confinement due to
Covid-19

ABSTRACT

Veterinary is a career with a high level of demand and a source of stress for those who study it. This study aimed to
investigate the main stress factors, coupled with the challenge posed by the Covid-19 pandemic, due to moving from
a face-to-face educational model to the online modality. It is a cross-sectional study involving 100 veterinary students
from a school in Mexico who responded online to the PSS-10 and the CEAU to provide information on their stress
levels and sources during confinement. The descriptive, correlational, and comparative analysis revealed that 17% of
the respondents reported elevated stress levels with an imbalance between their personal and academic lives. Among
the sources of greatest stress were exams, responsibility to fulfill academic obligations, family pressure, conflicts
with teachers, participation in the classroom, and the difficulty of maintaining activities from home. Women showed
greater stress than men (p =.001). This study corroborates that many sources of stress prevail during confinement and
highlights the difficulties of the “new” spaces for study, which involve lack of equipment and concern about the loss
of school practices as sources of stress.
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Introduccion

Debido a la pandemia por Covid-19, las escuelas han
enfrentado el reto de transitar de la enseflanza presencial a la
modalidad en linea. Si bien se ha observado un incremento en
los niveles de estrés en la poblacion general, éste ha sido mayor
en los alumnos de educacion superior (Fountoulakis et al., 2020;
Hayat et al., 2022; Patsali et al., 2020). La salud mental de los
estudiantes universitarios resulta de interés particular por su
vulnerabilidad, pues cualquier dificultad durante su proceso
de formacion puede tener consecuencias profundas a largo
plazo en sus vidas, asi como provocar sentimientos de temor,
preocupacion y estrés (Fountoulakis et al., 2020).

Marco teorico

Con base en la propuesta del modelo transaccional, el estrés
se explica a partir de la interaccion que se da entre el individuo
y su ambiente, donde se destaca la valoracion cognitiva que
el primero hace de la situacion a la que se enfrenta. Bajo esta
perspectiva, el estrés se define como aquel que se produce
cuando el sujeto considera que las exigencias de su entorno
rebasan sus recursos para afrontarlas y esto pone en riesgo su
bienestar personal (Folkman et al., 1986). Con respecto a esto, se
ha encontrado que elevados niveles de estrés se asocian con una
pobre calidad de vida (Ribeiro et al., 2018), un deterioro en la
salud mental (Hoying et al., 2020; Reisbig et al., 2012; Siqueira-
Drake et al., 2012) y fisica, un bajo rendimiento académico
(Reisbig et al., 2012) o la intencion de abandonar los estudios
(Eicher et al., 2014). Asimismo, Pedersen y Jodin (2016) han
observado que las demandas y experiencias de estrés de una
persona en un contexto (por ejemplo, el educativo) influyen en su
participacion y experiencias en otros (como el familiar, el social,
el laboral, etcétera).

Si bien el estrés se incrementd debido al confinamiento por
Covid-19, éste ya se observaba en los distintos grupos sociales.
En el caso de la carrera de veterinaria, sus estudiantes reportaban
mayor estrés que la poblacion general (Yang et al., 2019), incluso
respecto a alumnos de otras licenciaturas (El-Ansari et al., 2014;
Yang et al., 2019). Se habia encontrado, ademas, que su estrés
podia aumentar a lo largo de su formacion (Correia et al., 2017) y
en su vida profesional (Kim et al., 2017), por lo que las escuelas
de veterinaria se han dado a la tarea de investigar cudles son
las fuentes principales de estrés para sus estudiantes (Bakker
et al., 2017; El-Ansari et al., 2014; Garcia-Vazquez et al., 2018),
con el fin de implementar y evaluar la efectividad de diferentes
estrategias o cursos encaminados a disminuirlo (Pontin et al.,
2020; Ruohoniemi et al., 2017).

Entre los factores que producen estrés con mayor frecuencia
en los alumnos de veterinaria se han destacado varios, por
ejemplo, la preocupacion que ellos tienen por mantener un buen
desempefio académico y por no atrasarse en sus estudios debido a
la pesada carga de trabajo y a la excesiva informacion que han de
manejar. La falta de equilibrio entre la escuela y su vida personal,
por el manejo ineficiente del tiempo para estudiar, constituye
otro estresor relevante. Los estudiantes también suelen estresarse
cuando deben presentar examenes o practicas, exponer trabajos
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o clases y participar en coloquios (Bakker et al., 2017; Garcia-
Véazquez et al., 2018; Hafen et al., 2013; Ilic-Zivojinovic et al.,
2020; Nahm y Chun, 2020; Weston et al., 2017).

Otro estresor expresado comunmente entre los alumnos de
veterinaria es la poca comunicacion e interaccion que tienen con
sus docentes. Asimismo, les estresa la sensacion de aislamiento
en una atmoésfera competitiva debido a que no encajan con los
otros compafieros o a que no se perciben tan inteligentes como los
demas porque se les dificulta comprender las clases (Hafen et al.,
2013; Ilic-Zivojinovic et al., 2020; Nahm y Chun, 2020).

También constituyen factores de mucho estrés entre los estu-
diantes de veterinaria: el hecho de preocuparse por la calidad de
la enseflanza que reciben y el nivel de competencia adquirido para
desempeifiarse adecuadamente en su futura carrera profesional, las
altas expectativas de la familia, asi como la sensacion de que no
hay un buen sistema de apoyo de la institucion educativa para los
alumnos que experimentan mayor estrés (Nahm y Chun, 2020;
Sahu et al., 2020; Weston et al., 2017).

Las anteriores no sélo se han reportado como fuentes principales
de estrés, sino como predictores de la depresion y la ansiedad en
los alumnos de veterinaria (Siqueira-Drake et al., 2012), asi como
de menor satisfaccion con su vida y su salud en general (Reisbig et
al., 2012). Por otra parte, se ha encontrado que niveles elevados de
estrés se asocian con menor desempeilo académico (Nahar et al.,
2019; Reisbig et al., 2012), y que las mujeres tienden a presentar
mayor estrés que sus compafieros varones (Killinger et al., 2017;
Nahar et al., 2019; Nahm y Chun, 2020; Reisbig et al., 2012).

En la actualidad, la transicion de una modalidad de educacion
presencial a otra en linea debido al confinamiento obligado como
medida para disminuir el contagio por Covid-19, ha planteado
nuevos retos para los estudiantes universitarios y esto ha propiciado
un incremento en su nivel de estrés. Se ha observado, por ejemplo,
que el estrés de los alumnos en educacion superior se ha elevado
significativamente durante la pandemia, por: a) su preocupacion
de que esta situacion afecte su adquisicion de habilidades practicas
(clinicas), sus calificaciones en la evaluacion final del ciclo escolar
y sus perspectivas futuras en su carrera profesional (Elmer et al.,
2020; Saraswathi et al., 2020), b) su incapacidad para concentrarse
en su trabajo académico y sus dificultades con el aprendizaje en linea
(Kecojevic et al., 2020) y ¢) su preocupacion por familiares y amigos,
asi como la presencia de problemas personales usualmente suprimidos
(Elmer et al., 2020). La mayoria de los estudiantes considera que la
pandemia ha impactado de manera negativa en su vida, salud mental
y especificamente educacion, y quienes piensan asi tienden a mostrar
mayor estrés que los demas (Sayeed et al., 2020).

Con respecto a los estudiantes de veterinaria, al igual que
compaifieros de otras carreras, se ha reportado también un incre-
mento en sus niveles de estrés durante la pandemia por Covid-19,
debido a: su dificultad para concentrarse, aumento en su preo-
cupacion por su desempefio académico, disminuciéon en sus
interacciones sociales debido al distanciamiento fisico, trastornos
en sus patrones de sueflo, asi como temor y preocupacion sobre
su salud y la de sus seres queridos (Son et al., 2020). Al igual que
antes de la pandemia, durante ésta se reporta nuevamente que
las alumnas tienden a presentar mayor estrés que sus compafieros
varones (Elmer et al., 2020; Kecojevic et al., 2020; Sayeed et al.,
2020; Torun y Torun, 2020).
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Con el fin de tener informacion en el contexto de la pandemia
en México, el presente estudio se enfocd en indagar sobre el estrés
generado principalmente a partir de las demandas académicas
que la carrera de veterinaria plantea a los estudiantes, asi como su
experiencia durante el confinamiento por Covid-19. Para ello, se
plantearon las siguientes preguntas de investigacion: ;Qué niveles de
estrés reportan los alumnos de veterinaria?, ;Cudles son las fuentes
que provocan mayor estrés en los estudiantes?, ;Cual es la asociacion
de la percepcion que los estudiantes tienen sobre el equilibrio o la
falta de éste entre su vida académica y personal, con el nivel de estrés
que reportan y con las fuentes de su estrés?, (Cual es la relacion de
la percepcion que los alumnos tienen sobre su desempefio académico
con el nivel de estrés que manifiestan y con las fuentes de su estrés?,
(Qué asociacion tienen las caracteristicas sociodemograficas de los
estudiantes (sexo, edad y recursos econdmicos) con el estrés que
ellos perciben tener y con las fuentes de su estrés?

Método
Tipo de estudio y disefio

De acuerdo con el objetivo de la investigacion, se trata de un
estudio transversal con estrategia descriptiva y correlacional.

Objetivos

Describir el nivel de estrés percibido en estudiantes de
veterinaria durante el confinamiento por Covid-19. Describir
el malestar que cada fuente de estrés les ocasiona. Evaluar si
su percepcion sobre la falta de balance entre su vida escolar y
académica se asocia con un mayor estrés y con las fuentes de
éste. Evaluar si su percepcion sobre su desempefio académico se
relaciona negativamente con su nivel de estrés y con el malestar
ocasionado por las fuentes de estrés. Evaluar si sus caracteristicas
sociodemograficas (sexo, edad, recursos econdmicos) se asocian
con una mayor percepcion de estrés y con un mayor malestar
ocasionado por las fuentes de estrés.

Participantes

Para su seleccion, se ha empleado un muestreo estadistico por
conveniencia y como resultado, la muestra qued6 conformada por
100 estudiantes, 77% mujeres y 23% hombres, con edad promedio
de 19,7 (DE= 1,3) afios y recursos econdmicos percibidos para
sostener sus estudios entre limitados (42%) y suficientes (45%).

Los alumnos asistian a la asignatura de Biologia Tisular,
impartida en el tercer semestre de la carrera de Medicina Vete-
rinaria y Zootecnia de una universidad publica en México. Se
incluyeron a todos los estudiantes que consintieran participar, sin
considerar ningun criterio de exclusion. Solo se consideré como
eliminacion los casos en que no contestaran de forma integra los
instrumentos de evaluacion.

Instrumentos

La recoleccion de la informacion se realizé por medio de un
cuestionario en linea conformado por seis secciones: 1) Datos

sociodemograficos, 2) Desempefio académico, 3) Balance entre
la vida académica y personal, 4) Nivel de estrés percibido, 5)
Fuentes de estrés y 6) Percepcion de los principales estresores
durante el confinamiento.

Datos sociodemogrdficos. La informacion se manejo de ma-
nera andnima, por lo que sdlo se solicitd sexo, edad y recursos
econdmicos percibidos para sostener sus estudios. Estos ultimos
se calificaron a través de una escala con cinco opciones de
respuesta de 1 = muy escasos a 5 = mds que suficientes.

Desempeiio académico. Se preguntd sobre la percepcion
acerca de su desempefio académico, la cual fue evaluada en una
escala con cinco opciones de respuesta, de 1 = muy bajo a 5 =
muy alto.

Balance entre la vida académica y personal. Se incluyo
una pregunta sobre qué tan de acuerdo estaban con respecto al
equilibrio entre su vida académica y personal, a lo que podian
responder de 1 = totalmente en desacuerdo a 5 = totalmente de
acuerdo.

Nivel de estrés percibido. Se utiliz6 la adaptacion mexicana
(Gonzélez-Ramirez et al., 2013) de la version original de la
Escala de Estrés Percibido de diez reactivos (Perceived Stress
Scale, PSS-10) de Cohen et al. (1983), la cual es un instrumento
de auto informe que evalua el nivel de estrés percibido durante
el ultimo mes. Cada reactivo se contesta mediante una escala de
cinco puntos que van de 0 = nunca a 4 = muy a menudo (con
cuatro reactivos invertidos) y su suma constituye la calificacién
total, en la que una mayor puntuacion corresponde a un nivel mas
elevado de estrés percibido. Las propiedades psicométricas de
la adaptacion mexicana evaluadas en estudiantes universitarios
mostraron, para el grupo < 24 afios, una consistencia interna
aceptable (o = ,78), con dos factores que explicaron 55% de la
varianza total (Gonzalez-Ramirez et al., 2013). En el presente
estudio, la confiabilidad obtenida fue mayor (o =,87).

Fuentes de estrés. Se utilizo la adaptacion mexicana (Foui-
lloux et al., 2021) de la version original del Cuestionario de
Estrés Académico en la Universidad (CEAU) de Garcia-Ros et
al. (2012). Es un instrumento autoadministrado cuya adaptacion
consiste en 18 items relativos a situaciones potencialmente
estresantes en el ambito universitario, a las que se responde
de acuerdo con el grado de malestar generado por cada una de
ellas en una escala que va de 1 = nada a 5 = mucho, por lo que
una puntuacion elevada representa mayor malestar. Engloba
cuatro dimensiones: Obligaciones Académicas (OA), Expediente
y Perspectivas de Futuro (EF), Dificultades Interpersonales
(DI), asi como Expresion y Comunicacion de Ideas (EC). Las
propiedades psicométricas de la version adaptada a estudiantes
de medicina en México (Fouilloux et al.,, 2021) mostré una
varianza explicada de 57%, con valores de consistencia interna
aceptables en las subescalas (o =,70 a ,83) y en la escala total
(o =,88). La consistencia interna evaluada sobre el instrumento
total en la poblacion de la presente investigacion también fue
aceptable (o =,81).

Percepcion de los principales estresores durante el confina-
miento. Con el fin de profundizar sobre el estrés experimentado
por los estudiantes durante la pandemia por Covid-19, se les
pregunt6 cuales eran los principales estresores que los habian
afectado durante el confinamiento y por qué.

157



Fouilloux-Morales et al. / Revista de Psicologia y Educacion (2022) 17(2) 155-164

Procedimiento

Estudio aprobado por las comisiones de investigacion y
ética de la universidad en la que se realizo el estudio (FM/
DI1/122/2019). Los investigadores se unieron a la sesién en
linea de la clase (acordada previamente con el profesor de cada
grupo participante), explicaron a los alumnos la naturaleza de
la investigacion y aclararon que su participacion era anénima y
voluntaria. Posteriormente, se les compartid el enlace electronico
de la encuesta, la cual incluia nuevamente una breve explicacion
del estudio, asi como un apartado en el que deberian confirmar su
deseo de participar.

La recoleccion de los datos tuvo lugar durante el mes de enero
de 2021, durante el confinamiento debido a la pandemia por
COVID-19, iniciado desde marzo de 2020. En ese momento, la
mayoria de la poblacién se mantenia en su hogar, incluidos los
estudiantes de todos los niveles escolares. Las recomendaciones
de las autoridades de salud eran trabajar o estudiar desde
casa, desplazarse a otros lugares Unicamente por necesidad
(por ejemplo, asistir al médico, abastecerse de viveres y otros
productos esenciales, etcétera). En el caso concreto de los
alumnos de tercer semestre de la escuela de veterinaria donde se
realiz6 el presente trabajo de investigacion, las clases se llevaban
a cabo en linea, a través de videoconferencias (principalmente
con la plataforma Zoom), siguiendo en términos generales la
misma metodologia utilizada cuando éstas eran presenciales (es
decir, el profesor exponia los temas con recursos de apoyo como
presentaciones de PowerPoint y fotos de cortes histologicos, entre
otros). Se incluyeron, ademas, diversos recursos tecnologicos que
motivaran y enriquecieran el aprendizaje en linea de los alumnos
(por ejemplo, actividades ludicas de aprendizaje en la plataforma
de Kahoot). Todo estaba programado (tanto las clases y los
examenes, como las tareas y los trabajos semanales) para que los
alumnos lo hicieran desde su hogar, con la finalidad de respetar
las medidas de confinamiento establecidas por el gobierno para
evitar el contagio y propagacion del virus.

Analisis de datos

El analisis de los datos se llevd a cabo con el programa
estadistico R versiéon 4.1.1. La descripcion de las variables
categoricas se realizo mediante frecuencias y porcentajes y las
variables de tipo intervalar o de razén con medias (M) y des-
viaciones estandar (DE), asi como las medidas de asimetria (A)
y curtosis (K). La evaluacion del cumplimiento del supuesto de
normalidad se efectud para la calificacion total de las escalas de
estrés percibido y fuentes de estrés, asi como para cada una de las
dimensiones de esta ultima, mediante la prueba de Kolmogorov-
Smirnov (S-K). Tanto la escala total de estrés percibido como la
de fuentes de estrés cumplieron con el supuesto de normalidad,
por lo que su comparacion por sexo se realizé con la prueba t de
Student junto con la prueba de Levene para evaluar la igualdad
de las varianzas. La prueba U de Mann Whitney se utiliz6 para
comparar el grado de malestar que cada fuente de estrés generd
entre hombres y mujeres. A través de un andlisis robusto de
correlacion con el Coeficiente de Porcentaje Ajustado Poblacional,
se evalud la relacion entre la escala total y las dimensiones de
fuentes de estrés con la edad. La prueba de Spearman se utilizé
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para correlacionar las variables ordinales: recursos econdmicos
percibidos, desempefio académico, asi como el balance entre la
vida académica y personal de los estudiantes con las dimensiones
de fuentes de estrés y con las escalas totales (estrés percibido y
fuentes de estrés). Los hallazgos se consideraron significativos en
p <,05, con pruebas de dos colas.

Para el analisis de la pregunta abierta sobre la percepcion
de los principales estresores durante el confinamiento, los tres
investigadores identificaron temas y subtemas a partir de la
lectura de las respuestas de los alumnos participantes, al codificar
primero la informaciéon de forma independiente y comparar
después las categorizaciones obtenidas. Las discrepancias en la
codificacion se resolvieron con la revision y discusion conjunta
de los relatos originales.

Resultados
Estrés percibido y diferencias por sexo

Poco mas de la décima parte (17%) de los alumnos reportaron
niveles de estrés elevados, al tomar como referencia para el punto
de corte, la puntuacion media obtenida por la muestra de estudio
en la Escala de Estrés Percibido =+ su desviacion estandar (Tabla 1).
Ademas, se encontré una diferencia estadisticamente significativa
(t(98) = -3,41; p = ,001) entre mujeres (M = 27,10; DE= 6,04) y
hombres (M = 21,96; DE=7,36) en el estrés percibido total.

Fuentes de estrés y diferencias por sexo

En la Tabla 1 se muestran los descriptivos de las fuentes de estrés
por reactivos, dominios y total. Las fuentes de estrés que generaron
mayor malestar entre los evaluados fueron: Realizacion de examenes,
Exceso de responsabilidad por cumplir las obligaciones académicas,
Presion familiar por obtener resultados adecuados, Problemas o
conflictos con los profesores e Intervencion en el aula.

Se observo, ademas, que las mujeres reportaron mayor estrés
que los hombres en: Realizacion de examenes (Z=-2,84; p = ,005),
Sobre carga académica (Z=-3,56; p <,001), Tener que estudiar en
casa (Z=-2,63, p = ,009), Exceso de responsabilidad por cumplir
las obligaciones académicas (Z= -2,52, p = ,012), Obtener notas
elevadas en distintas materias (Z= -3,87, p <,001) y Eleccion de
materias durante la carrera (Z=-1,99, p = ,048).

Con respecto al analisis cualitativo, éste corrobord las
principales preocupaciones de los alumnos debido a los cambios
derivados del confinamiento: aumento de la percepcion de
carga de trabajo, mayor nimero de examenes sin tener la
suficiente preparacion para ellos, dificultad para organizar su
tiempo, falta de practicas, sensacion de que las actividades
en linea son menos didacticas, poca empatia por parte de sus
profesores hacia las dificultades que estan enfrentando durante
este proceso de adaptacion, condiciones deficientes en casa
que dificultan la realizacion de las tareas académicas, asi como
problemas familiares y emocionales que pudieron incrementarse
durante el confinamiento. Todo lo anterior ha tenido, de acuerdo
con los relatos de los estudiantes, una repercusion negativa
sobre su rendimiento académico actual y representa una seria
preocupacion para su futuro profesional (Tabla 2).
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Tabla 1.
Medidas descriptivas, asimetria, curtosis y prueba de normalidad para las medidas de estrés de los estudiantes.
M DE A K K-S
FUENTES DE ESTRES
Obligaciones académicas 27,12 4,82 -0,67 0,73 0,09*
Realizacion de examenes 4,42 0,71
Sobrecarga académica (por ejemplo, cubrir créditos excesivos) 3,83 1,32
Falta de tiempo para cumplir con las actividades académicas 4,26 1,00
Realizacion de trabajos obligatorios para aprobar las asignaturas (busquedas, material, redaccion, etcétera) 3,65 1,15
Tener que estudiar en casa 4,16 1,02
Exceso de responsabilidad por cumplir mis obligaciones académicas 3,98 1,04
Competitividad entre compaieros 2,82 1,37
Expediente y perspectivas a futuro 20,52 3,85 -0,93 0,99 0,12%*
Obtener notas elevadas en distintas materias 4,21 1,17
Perspectivas profesionales futuras 4,19 1,05
Eleccion de materias durante la carrera 3,80 1,18
Conseguir o mantener una beca para estudiar 3,96 1,31
Acabar la carrera en los plazos estipulados 4,36 1,04
Dificultades interpersonales 6,63 2,32 0,29 -0,48 0,11**
Presion familiar por obtener resultados adecuados 3,44 1,51
Problemas o conflictos con los profesores 1,62 0,89
Problemas o conflictos con los compaieros 1,57 0,84
Expresion y comunicacion de ideas 9,56 2,59 -0,01 -0,71 0,11%**
Exposicion de trabajos en clase 3,80 0,92
Intervencion en el aula (responder o realizar preguntas, participar en debates y coloquios, etcétera) 3,27 1,12
Tratar con el profesor algiin asunto académico (tutorias, consultas, etcétera) en forma privada 2,49 1,28
Fuentes de estrés global 63,83 9,81 -0,49 1,21 0,06
PERCEPCION DE ESTRES
Estrés percibido total 25,92 6,69 -0,59 -0,16 0,08
Nota: M = media, DE = desviacion estandar, A = Asimetria, K = Curtosis, K-S = Estadistico de Kolmogorov-Smirnov.
*p <,05 ** p<,001
Tabla 2.
Causas de estrés en estudiantes de veterinaria durante el confinamiento ®
Di ion/Categoria Ejempl
PROCESO DE APRENDIZAJE
Organizacion del tiempo “no he tenido tiempo para cuidarme fisicamente, ni mentalmente, el exceso de trabajos y tareas, asuntos personales™
Exceso de actividades “considero que lo que mas me ha afectado es la excesiva carga de trabajos y examenes”
académicas
Examenes “Los examenes, muchas veces se acumulan varios en dias seguidos y es dificil estudiar todo”
Fallas en el desempefio “siento que no estoy dando el 100 a mi carrera, aunque sea lo mas importante para mi”” “‘siento que mi rendimiento no ha sido bueno en esta modalidad a distancia™
Carencia del laboratorio “perder la parte practica de muchas materias ya que, aunque los profesores estan haciendo un gran trabajo, pero aun asi considero que era un gran complemento”

Cambio de modalidad educativa “Tener que llevar clases en linea que serfan mas didacticas de forma presencial (y qué realmente me servirian més de forma presencial)”
PROFESOR

Habilidades docentes “Siento que los maestros hablan muy rapido en las clases en linea por lo que hace que no entienda”
Actitudes docentes “muchos profesores son poco comprensivos con las distintas situaciones que tenemos en casa”
IMPACTO EN SU FORMACION
Expectativas curriculares “Notas elevadas, es lo que mas me estresa porque si no cumplo con un buen promedio para inscribirme después no sera lo mejor”
“Mantener la beca. ... acabar la carrera en los plazos estipulados™
Competencia profesional “Siento que mi formacion esta siendo deficiente y que no estoy aprendiendo como deberia, me preocupa la calidad que tendré como profesionista™
HOGAR COMO ENTORNO DE ESTUDIO
Espacio de estudio “el estar en casa, la escuela representaba para mi un espacio de aprendizaje ameno donde tenia tanto laboratorios como biblioteca al alcance o practicas de vez en

cuando, el cambiar eso por una computadora ha afectado bastante mi motivacion”
“la dificultad para poner atencion con tanto ruido en casa”

Falta de medios “internet que se traba y no puedo escuchar las clases fluidas o me pierdo”
“no cuento con materiales fisicos, como libros o cosas asi”

Ambiente familiar “mi padre tiene problemas con el alcohol y a veces se sale de control las cosas, en casa aun no superamos la perdida de mi hermano”
“Cuento con familia con casos de COVID lo que aumenta ain més mi dificultad para concentrarme y rendir académicamente”

Presion familiar “Presion familiar, ya que esperan que contintie con promedio alto”

CIRCUNSTANCIAS PERSONALES

Encierro “el encierro, tener que pasar dias enteros en mi cuarto sentada, no tener contacto con nadie, no tengo ganas de seguir estudiando, estoy harta™
“Mayormente son problemas personales, pues ahora mi vida cae en lo que es la rutina”

Estado emocional “que no puedo desahogarme ni mostrar mis sentimientos a amigos y familia porque no entiendo que me pasa”

Motivacion “en la situacion en la que nos encontramos he perdido ese interés que tenia hacia la carrera”

Compromisos personales “por no poder cumplir con mis propias [expectativas], siento que me estoy fallando a mi misma y no encuentro salida para resolver todos mis problemas™

Problemas econémicos “la economia no esta del todo bien en casa por lo que hay que trabajar, lo que resta tiempo de estudio”

* Informacion obtenida como resultado del analisis cualitativo de la pregunta abierta: Cual o cuales estresores consideras que te han afectado mas en estos ultimos meses y por qué?
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Caracteristicas de los estudiantes relacionadas con el
ambito académico

Al indagar si habia un balance entre su vida académica y
personal, de los 100 participantes, la mayoria (82%) no percibia

ese balance (Figura 1).

Balance entre vida académica y personal
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Figura 1.
Porcentajes sobre la percepcion que los estudiantes tienen del balance entre su vida
académica y personal (N = 100).

Respecto a su desempefio académico percibido, mas de la
mitad (61%) lo considero bajo o muy bajo (Figura 2).
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Figura 2.
Porcentajes del nivel de desempefio académico percibido por los estudiantes (N=100).

Estrés percibido y caracteristicas académicas y socio-
demogréficas de los estudiantes

Se encontré una relacion negativa del estrés percibido de los
alumnos con su desempefio académico (p <,01) y con el balance
entre su vida académica y personal (p <,01). Por el contrario, no
se observod asociacion significativa de su estrés percibido con su
edad ni con sus recursos econémicos (Tabla 3).

Tabla 3.

Fuentes de estrés y caracteristicas académicas y socio-
demograficas de los estudiantes

No se encontrd relacion de la edad de los alumnos ni sus
recursos econdomicos con la puntuacion global de las fuentes de
estrés ni la de sus subescalas. Por el contrario, si se observo la
asociacion de una percepcion de menor desempefio académico
con mayor malestar generado por las Obligaciones académicas
(p < ,05), el Expediente y perspectivas a futuro (p < ,05), asi
como las fuentes de estrés en general (p <,01). Las Obligaciones
académicas y las fuentes de estrés en general se relacionaron
negativamente con el balance entre su vida académica y personal
(p < ,01), mientras que el estrés percibido se asocié de manera
positiva tanto con las fuentes de estrés en general (p < ,0001),
como con sus subescalas (Tabla 3).

Discusion

La pandemia por Covid-19 ha implicado un cambio im-
portante en las actividades educativas de todos los niveles, con
especial preocupacion para aquellos cuya formacion académica
esta mas cercana al inicio de su vida profesional, por lo que se
asume un incremento considerable en las fuentes de estrés de la
comunidad estudiantil universitaria. El proposito del presente
estudio fue indagar sobre el estrés en alumnos de tercer semestre
de veterinaria en la Ciudad de México durante la pandemia por
Covid-19, asi como los factores que se asocian a él.

Estrés percibido

Mas de una décima parte de los alumnos manifestaron niveles
elevados de estrés, lo que coincide con lo reportado en estudios
antes (Correia et al., 2017; El-Ansari et al., 2014; Yang et al., 2019)
y durante el confinamiento (Son et al., 2020), pues la educacion
veterinaria es un programa de formacion profesional intensivo
con una gran carga de trabajo y la consiguiente demanda de
tiempo que deberia estar destinado a la esfera personal y familiar.
Esto tltimo fue confirmado al encontrar un gran porcentaje de
estudiantes que perciben un desbalance entre su vida académica
y personal (82%). Si bien existen desafios implicitos en el plan
de estudios de cada licenciatura, el de veterinaria tiende a
hacer que sus alumnos se sientan constantemente presionados
y abrumados, lo que puede provocar que la experiencia de
aprendizaje resulte poco enriquecedora y grata para algunos de
ellos (Collins y Foote, 2005).

Relacion entre el malestar generado por las fuentes de estrés y sus subescalas (CEAU) con las caracteristicas sociodemograficas, académicas, asi como con el estrés percibido.

Obligaciones Expediente y Dificultades Expresion y Fuentes de  Estrés percibido-
académicas perspectivas a futuro inter-per les ¢ icacion de ideas estrés global PSS-10
Edad (arios)" ,03 —,04 05 ,01 -,06 —,04
Recursos econémicos percibidos (muy escasos a mas que —07 14 =10 15 18 -09
suficientes)
Balance entre su vida académica y personal (totalmente en —49%* 16 13 -13 —36%* —43%*
desacuerdo a totalmente de acuerdo)®
Desempeiio académico percibido (muy bajo a muy alto)® —25% —26* 13 -19 —35%* —47*
Estrés percibido- PSS-10 (0 a 40 puntos)* 50k A2HHE 21% JAOHFE STHRE 1

* Porcentaje ajustado poblacional
® Rho de Spearman
*p <,05,** p<,01, **¥* p<,0001.
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Fuentes de estrés

En cuanto a las situaciones que los estudiantes de veterinaria
reportaron como generadoras de estrés en el contexto del con-
finamiento, destacan:

Realizacion de examenes. Al igual que en otros estudios (Ilic-
Zivojinovic et al.,, 2020; Nahm y Chun, 2020), los examenes
aparecen entre las fuentes mas estresantes para los alumnos, porque a
decir de ellos mismos el tiempo para prepararlos resulta insuficiente,
se aplican varios en un corto periodo y la cantidad de informacion a
repasar es excesiva, se evaliian practicas que solo fueron expuestas
en linea por el profesor y, con la modalidad en linea, es mucho mas
dificil comprender los temas y presentar las evaluaciones.

Exceso de responsabilidad por cumplir las obligaciones
académicas. Los alumnos participantes consideran que han de-
bido asumir una mayor responsabilidad y preocupacion por su
desempefio académico, debido a la modalidad en linea impuesta
por la Covid-19, lo que coincide por ejemplo con el parecer de
estudiantes de veterinaria y otras carreras en otros paises (Son et
al., 2020). Los participantes en este estudio expresaron que, en la
educacion a distancia, su rendimiento no ha sido bueno y se les
ha dificultado cumplir con los trabajos porque la informacion es
demasiada y se debe aprender en periodos muy breves.

Presion familiar. Los estudiantes manifestaron que la presion
que ejerce la familia les produce mucho estrés. De hecho, se
ha encontrado que las altas expectativas de la familia sobre el
desempefio académico de los alumnos de veterinaria constituyen
un predictor significativo de su estrés (Nahm y Chun, 2020), pues
ellos sienten una fuerte responsabilidad y compromiso de retribuir
el apoyo que ésta les brinda para mantener un buen promedio y les
preocupa decepcionar a sus miembros (Weston et al., 2017).

Problemas con los profesores. Nuestros estudiantes coinciden
con los de otras investigaciones en que la dificultad para comu-
nicarse con sus profesores (Ilic-Zivojinovic et al., 2020) y recibir
retroalimentacion de su parte (Weston et al.,, 2017) les genera
mucho estrés. Explican, ademas, que hay falta de empatia por
parte de los docentes con respecto a los retos que deben enfrentar
los alumnos en la modalidad de clases en linea, como fallas en el
internet, ritmo acelerado de las clases, situaciones en casa y exceso
de trabajo (tareas, examenes, exposiciones).

Intervencion en el aula y exposicion de trabajos en clase. Otras
situaciones que resultaron ser muy estresantes para estos alumnos y
que también se observan como resultado de otras investigaciones,
son la participacion en coloquios (Ilic-Zivojinovic et al., 2020),
debates o clases (al realizar o responder preguntas), asi como la
preparacion y exposicion de clases practicas (Garcia-Vazquez
et al., 2018) o trabajos (Weston et al., 2017). Algunos estudiantes
manifestaron, incluso, que les da miedo preguntar al profesor en
clase y prefieren quedarse con la duda.

Si bien las anteriores constituyen las fuentes de mayor estrés
entre los participantes, ellos reportaron otras que también resultan
relevantes y que se mencionan a continuacion:

Perspectivas a futuro, obtener notas elevadas y acabar la
carrera en los plazos estipulados. La inquietud por el futuro
profesional constituye un factor de estrés recurrente no sélo en
los alumnos de esta investigacion, también se ha observado en
escuelas de veterinaria de otros paises, donde sus estudiantes
se preocupan mucho por la calidad de su ensefnanza, el nivel de
competencia adquirida para su futuro desempefio profesional

(Nahm y Chun, 2020; Weston et al., 2017), sus calificaciones, asi
como el hecho de atrasarse en sus estudios (Bakker et al., 2017).
Estos factores han incrementado los niveles de estrés de los
universitarios, incluidos los de veterinaria, durante la pandemia
por Covid-19 (Elmer et al., 2020; Saraswathi et al., 2020; Son
et al., 2020), pues ellos han expresado, por ejemplo, que (con la
modalidad en linea) el hecho de no tener practicas les dificulta
aprender algunos temas, obtener promedios de calificacion altos,
desarrollar a plenitud sus habilidades clinicas y prepararlos para
una vida profesional competitiva.

Sobrecarga académica. Esta fue reportada en el presente
estudio, al igual que en varias investigaciones, como una fuente
de mucho estrés (Bakker et al., 2017; Hafen et al., 2013; Nahm
y Chun, 2020; Reisbig et al., 2012; Siqueira-Drake et al., 2012;
Weston et al., 2017). Si bien el plan de estudios de la carrera de
veterinaria ya implicaba una carga de trabajo pesada para los
alumnos, con el uso de la modalidad educativa en linea durante
la pandemia, ellos expresaron que dicha carga se ha incrementado
considerablemente porque sus profesores les dejan mas tareas,
como un recurso adicional para evaluarlos.

Tener que estudiar en casa. Tanto los participantes de esta
investigacion, como los de escuelas de veterinaria u otras carreras
en otras naciones, reportaron que el hecho de tener que estudiar en el
hogar les producia mucho estrés por la dificultad para concentrarse
en el trabajo académico, aprender en linea (Kecojevic et al.,
2020; Son et al., 2020), adquirir habilidades clinicas (Saraswathi
et al., 2020) e interactuar con los demds (amistades y familiares,
entre otros) debido al confinamiento fisico (Son et al., 2020). Los
estudiantes explicaron que en casa no siempre se cuenta con un
espacio personal para estudiar, sin distractores y con el material
necesario (libros, internet con capacidad para seguir las clases sin
interrupciones, etcétera), ademas de que el confinamiento los priva
de la interaccidn social con amigos y compafieros, la cual consideran
esencial para su salud mental.

Aspectos relacionados con los comparieros. Si bien en otras
investigaciones los estudiantes de veterinaria reportan situa-
ciones con sus compafieros de clase que les producen estrés,
como no sentir que se encaja con ellos (Siqueira-Drake et al.,
2012) o tener problemas para decirles “no” (Nahm y Chun, 2020),
el principal conflicto que los alumnos evaluados expresaron en
este rubro durante el confinamiento por la pandemia ha sido la
falta de aproximacion a sus pares para buscar su apoyo moral,
simpatia o comprension como una estrategia de afrontamiento al
estrés —al igual que lo observado en otro estudio (McArthur et
al., 2019)— o para comentar algtin tema de la clase, aclarar dudas
sobre el mismo o retroalimentarse.

Falta de tiempo. La pregunta abierta sobre las situaciones que
a los estudiantes les causaban estrés, permitié confirmar y explicar
con mayor detalle aquellas fuentes de estrés evaluadas a través del
CEAU. En el caso de la falta de tiempo, se reveld su impacto como
factor de estrés, con expresiones como: “Falta de tiempo, tengo
otras actividades y junto con el exceso de tarea en las materias
no puedo terminar ni una ni otra” o “el tiempo tan limitado que se
ha otorgado para este lapso de semestres afectados por la pan-
demia”, entre otras. Esto coincide con otras investigaciones, donde
se ha encontrado que una de las mayores preocupaciones de los
alumnos de veterinaria es la dificultad que tienen para manejar con
efectividad el tiempo de estudio (Nahm y Chun, 2020; Weston et
al., 2017).
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Estrés y balance entre la vida académica y personal

Los estudiantes que reportaron mayor dificultad para
mantener un balance entre su vida académica y personal (que
fue la mayoria, como se sefiald anteriormente), manifestaron
mas estrés por obligaciones académicas o por la suma de las
cuatro dimensiones de la escala de fuentes de estrés (obligaciones
académicas, perspectivas a futuro, dificultades interpersonales,
asi como expresion y comunicacion de ideas). Resultados
similares se encontraron en investigaciones realizadas con
alumnos de veterinaria de otros paises, donde éstos destacaron
entre las fuentes de mayor estrés su dificultad para mantener el
balance entre la escuela y su vida personal (Bakker et al., 2017,
Hafen et al., 2013). A decir de los evaluados, el periodo tan re-
ducido que la escuela estipula para cubrir todas las actividades
académicas (especialmente en estos tiempos de la pandemia) no
les permite equilibrar sus compromisos escolares y personales,
pues (por ejemplo) algunos de ellos han debido apoyar en la
economia familiar combinando sus estudios con trabajo y otros
en el cuidado de familiares enfermos por Covid-19.

Estrés y desempeiio académico

Los alumnos que manifestaron mayor estrés en general, pero
principalmente a causa de las obligaciones académicas de la
carrera o de sus perspectivas a futuro sobre ésta, percibian que su
desempefio académico era muy bajo. En otras investigaciones se
ha encontrado que el estrés en estudiantes de veterinaria afecta
su desempefio académico (Reisbig et al., 2012) o que la preo-
cupacion por este ultimo constituye una fuente de estrés para
ellos (Bakker et al., 2017; Hafen et al., 2013; Son et al., 2020).
El anélisis cualitativo de las respuestas a la pregunta abierta
permitio identificar que la preocupacion por su desempeiio
académico les genera mucho estrés porque consideran que
un bajo rendimiento durante la pandemia podria afectar su
aprendizaje, sus calificaciones y la posibilidad de elegir los
mejores grupos en los aflos escolares posteriores. Gonzalez
et al. (2017) han observado que las orientaciones personales
de los alumnos universitarios hacia las metas de evitacion del
rendimiento (metas de defensas del yo) mantienen una relacion
positiva con la percepcion de estresores académicos, es decir,
que quienes tienen metas de evitacion de rendimiento perciben
con mayor frecuencia a las situaciones académicas como
amenazas o peligros para su imagen personal ante los demas y
que la preocupacion por evitar parecer como poco competente
puede reducir el empleo de estrategias de afrontamiento activo
para el manejo de situaciones problematicas.

Diferencias por sexo

Las alumnas manifestaron mayor estrés que sus compafieros
varones, lo cual coincide con varios de los estudios realizados
con estudiantes de veterinaria en otros paises antes de la
pandemia por Covid-19 (Killinger et al., 2017; Nahar et al.,
2019; Nahm y Chun, 2020; Reisbig et al., 2012) y durante
ésta con universitarios de otras carreras (Elmer et al., 2020;
Kecojevic et al., 2020; Sayeed et al., 2020; Torun y Torun,
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2020). En la presente investigacion, las mujeres reportaron es-
tresarse en mayor medida que los hombres especificamente por
la sobrecarga académica, la preocupaciéon por obtener notas
elevadas y realizar exdmenes, el hecho de tener que estudiar en
casa, el exceso de responsabilidad por cumplir sus obligaciones
escolares y la eleccion de las materias a cursar. Arenas et al.
(2011) explican que, si bien se ha encontrado que las alumnas
universitarias tienden a comunicar sus errores y reportan menor
preocupacion que los varones por mostrarse competentes ante
los demads, al enfrentar cualquier dificultad podrian sentirse
menos capaces de afrontarla y plantearse metas mas bajas
con respecto a su desempefio, lo que las llevaria finalmente a
alcanzar un rendimiento inferior.

Fortalezas y limitaciones

El presente estudio tiene algunas restricciones derivadas
de su disefio transversal que no permite comparar los cambios
en los niveles y las fuentes de estrés como consecuencia de la
pandemia, asi como de una seleccion no aleatoria de una muestra
pequeila que impide la generalizacion de los datos observados.
No obstante, consideramos que los resultados, complementados
con la informacion obtenida por métodos cualitativos (que no
incluyeron el uso de un programa de computo especifico para este
tipo de analisis), permitieron profundizar sobre los hallazgos.

Conclusiones

Las investigaciones publicadas hasta ahora sobre el estrés
percibido por los estudiantes de veterinaria y los factores aca-
démicos asociados se han llevado a cabo en paises como Australia y
Estados Unidos, principalmente, pero no en paises latinoamericanos
(incluido México) con diferentes caracteristicas. En general y
a pesar de las diferencias culturales que pueden existir entre los
participantes de este estudio y los de otras naciones, se observaron
muchas similitudes en los resultados. Se encontrd que los estudiantes
de veterinaria de México manifiestan una fuerte preocupacion por
las obligaciones académicas y su futuro profesional, con mayor
severidad percibida por las mujeres. Se destaca el reporte de
dificultades en los “nuevos” espacios destinados al estudio, la falta
de equipo y la preocupacion por la pérdida de practicas escolares.

Esta investigacion aporta informaciéon sobre como se
configurd el estrés, desde su percepcion y sus fuentes, en alum-
nos de veterinaria de México, a partir de su experiencia con
el confinamiento por Covid-19. Estos datos resultan valiosos
porque sirven de punto de partida para disefiar, implementar y
evaluar una serie de estrategias que brinden a los estudiantes
y profesores, recursos para crear conciencia de las situaciones
que les producen estrés, afrontarlas y manejar de manera mas
eficiente su estrés.

Si bien los retos planteados por la pandemia debido a la Covid-
19 han incrementado el estrés en los estudiantes de veterinaria,
éste ya se presentaba entre ellos y repercutia tanto en su vida
personal como académica, razoéon por la cual resulta esencial
brindarles recursos para afrontar las situaciones que se les pre-
senten durante sus estudios y en su futura vida profesional, el
tiempo que dure el confinamiento y una vez superada la pandemia.
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RESUMEN

En los tltimos afios, las universidades han adoptado unos procedimientos de ensefianza mas proactivos que conllevan
la integracion de las tecnologias digitales. En este estudio de corte transversal efectuado durante los cursos académicos
2020-21 y 2021-2022, posteriores al confinamiento por la COVID-19 se analiza el uso y el impacto de un Entorno
Virtual de Aprendizaje (EVA) institucional, en varias titulaciones de grado de maestro, a través de la administracion
de una version adaptada y resumida del cuestionario EMI-EPEAG POST en linea a 130 estudiantes. Los resultados
evidencian que el alumnado considera que el EVA permite reforzar competencias ya adquiridas, sirve para adquirir
nuevos conocimientos y diversos tipos de contenidos pero requiere de mucho tiempo. Igualmente, manifiesta que
el EVA como medio de aprendizaje no es aburrido y tampoco dificulta las habilidades de trabajo en equipo. Sin
embargo, los estudiantes afirman que un uso inadecuado del EVA puede traducirse en una disminucion del interés y/o
la motivacion. A la luz de estos resultados, se discuten y se valoran las implicaciones académicas que ha supuesto el
uso de los entornos virtuales de aprendizaje en los procesos de ensefianza de la Educacion Superior atendiendo al sexo,
a la titulacién y al curso académico.

The use of institutional virtual learning environments in Higher Education after
the COVID-19 pandemic and its impact on the variables of emotion, practical
realization, learning, generality, and transferability

ABSTRACT

In recent years, universities have adopted more proactive teaching procedures involving the integration of digital
technologies. In this cross-sectional study carried out during the academic years 2020-21 and 2021-2022, after the
confinement due to COVID-19, the use and impact of an institutional Virtual Learning Environment (VLE) is analyzed
in several undergraduate teacher degrees, through the administration of an adapted and summarized version of the
online EMI-EPEAG POST questionnaire to 130 students. The results show that the students consider that the VLE
allows reinforcing already acquired skills, serves to acquire new knowledge and various types of content but requires
a lot of time. Likewise, it shows that the VLE as a means of learning is not boring nor does it hinder teamwork skills.
However, the students state that inappropriate use of the VLE can lead to a decrease in interest and/or motivation. In
light of these results, the academic implications of the use of virtual learning environments in the teaching processes of
Higher Education are discussed and assessed, taking into account gender, degree, and academic year.
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Introduccion

En la Gltima década las instituciones de Educacion Superior se
enfrentan a numerosos desafios tales como la enseflanza basada
en competencias (Castellanos et al., 2011; De Juanas, 2010), el
aprendizaje permanente (Gaspar et al., 2021), la integracion de
las tecnologias digitales en la docencia, la competencia digital
de los docentes, la optimizacion de los procesos de ensefianza
y de los de aprendizaje. Situacion que se agrava durante el
curso académico 2019/20, en concreto en marzo de 2020,
debido a un hecho histérico sin precedentes, la suspension
abrupta e inesperada de las actividades docentes presenciales
de las instituciones de Educacion Superior Espafiolas como
consecuencia de la emergencia sanitaria global provocada por la
propagacion de la enfermedad de la COVID-19 (Garcia-Martin
y Garcia-Martin, 2021). Esta supone un acelerador imprevisto
para la transformacion digital de la docencia en el Espacio de
la Educacion Superior (Garcia-Pefialvo et al., 2020; Grande-de-
Prado et al., 2021).

Es precisamente por la situacion descrita anteriormente por
la que los Entornos Virtuales de Aprendizaje (en adelante, EVA)
institucionales, se convierten en las piezas angulares del redisefio
que es preciso realizar en un breve espacio temporal (Delgado
y Martinez, 2021; Garcia-Pefialvo et al., 2020). En este sentido
y atendiendo a Del Prete y Cabero (2020), dentro de los EVA,
las plataformas de e-learning, también denominadas Learning
Management System (LMS) o Sistemas de Gestion de Aprendizaje
(SGA) son los softwares mas utilizados por varios motivos
técnicos y pedagogicos (Garcia-Martin y Garcia-Sanchez, 2018).

Por una parte, a nivel técnico, segiin indica Boneau (2007)
los EVA han de disponer de cuatro rasgos basicos que son la
interactividad, la flexibilidad, la escalabilidad y la estandarizacion
que se traducen en el acceso a través de navegadores y en el uso
de interfaces relativamente intuitivas, mediante la integracion de
diferentes modulos.

Y, por otra parte, a nivel pedagogico, tal y como sefialan Garcia-
Martin y Garcia-Sanchez (2018), los EVA promueven nuevos
escenarios instruccionales, eliminan las barreras espacio temporales,
permiten la gestion académica, en cuanto a organizacion de grupos,
de estudiantes y de materiales se refiere e igualmente, suscitan la
colaboracion, posibilitan la instruccion, facilitan el seguimiento y
la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes, al mismo tiempo,
que permiten desarrollar un aprendizaje colaborativo centrado
en el estudiante y enfocado en la construccion de conocimientos
(Martinez-Sarmiento y Gaeta, 2019).

De acuerdo con lo anteriormente descrito, es evidente que
estudios previos han examinado el impacto psicoeducativo
diferencial que el uso de los EVA produce en diversas variables
psicoeducativas como la motivacion (Alias, 2012; Juan-Lazaro
y Area-Moreira, 2021), el rendimiento académico (Huang et al.,
2012; Ramudo-Andion et al., 2020), la autorregulacion (Daura
et al., 2022; Esteban-Garcia et al., 2020; Juan-Lazaro y Area-
Moreira, 2021; Kim, 2012; Liaw y Huang, 2013), la autoeficacia
(Joo et al, 2000) y la metacognicion (Saiz-Manzanares y
Queiruga-Dios, 2018) pero la mayoria de estos han sido efectuados
con anterioridad a la pandemia por COVID-19, en un colectivo
concreto, siendo en menor medida, los efectuados con futuros
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docentes de los niveles de la educacion obligatoria, Infantil y
Primaria, (Garcia-Martin y Garcia-Sanchez, 2018). Ademas, las
investigaciones existentes, en su mayoria, no suelen considerar
el examen de variables de agrupamiento como el sexo y/o la
titulacion para el analisis de dichas creencias de uso (Vega-Gea
et al., 2021). Es precisamente por esto por lo que en el presente
estudio se examinan las percepciones que un grupo de estudiantes
de las titulaciones de grado en Maestro en Educacion Infantil y
en Educacion Primaria tienen sobre el uso de un entorno virtual
de aprendizaje (EVA) institucional, Studium, para efectuar las
actividades académicas de una asignatura obligatoria atendiendo
al esfuerzo que demanda, a la adquisicion de contenidos, al
efecto en el interés, a la generalizacion del uso del EVA a otras
asignaturas y otros paises, al clima de trabajo y al impacto sobre
el propio proceso de ensefianza.

En este sentido, de acuerdo con el propdsito general
descrito anteriormente, con este estudio se pretenden analizar
las percepciones que tienen los estudiantes universitarios
matriculados en grados en maestro sobre el uso que hacen del
entorno virtual de aprendizaje institucional, Studium, atendiendo
al sexo, la titulacién y el curso académico, al mismo tiempo
que se examinan las creencias que los discentes participantes
tienen acerca del impacto de dicho uso en diversas variables
psicoeducativas tales como la emocion, la realizacion practica, el
aprendizaje, la generalizacion y la trasmisibilidad.

Método

A continuacion, se describe un estudio de corte transversal
llevado a cabo durante los dos cursos académicos siguientes
a la suspension del confinamiento decretado para reducir la
propagacion de la enfermedad por COVID-19, es decir, al retorno
de la denominada presencialidad segura.

Participantes

En este estudio participan voluntaria e informadamente
a través de un muestreo probabilistico aleatorio simple, 130
estudiantes matriculados en una asignatura obligatoria de
Psicologia del primer curso, de las titulaciones de grado en
Maestro en Educacion Infantil (26,9%) y grado en Maestro en
Educacion Primaria (73,1%) de la Universidad de Salamanca.
De estos, el 80% eran mujeres y el 20% restante hombres (véase
Tabla 1) con edades comprendidas entre los dieciocho y veinte
afios (M = 18, 6 anos; DT = 1,8).

Tabla 1.
Descripcion de los participantes.
Curso Titulacion Sexo Totales
académico Hombre Mujer
2020721 Grado en Maestro en Educacion Infantil 2 33 35
Grado en Maestro en Educacion 14 36 50
Primaria
2021/22 Grado en Maestro en Educacion Infantil 0 0 0
Grado en Maestro en Educacion 10 35 45
Primaria
Totales 26 104 130
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El tamafo de la muestra de este estudio se considera factible,
atendiendo a un criterio flexible, dado por Cortina (1993), en el que
afirma que para escalas de veinte items se acepta un tamafio de la
muestra de entre 100 y 400 participantes, es decir, a una proporcion
de entre cinco y veinte participantes por cada item de la escala.

Diseiio

Se trata de un estudio de corte transversal llevado a cabo
durante los ultimos dos cursos académicos siguientes al confina-
miento efectuado en el curso 2019/2020, es decir, al 2020/2021
y al 2021/2022, con la finalidad de reducir la propagacion de la
enfermedad por COVID-19. Ambos cursos se caracterizan por la
denominada presencialidad segura que, atendiendo a la CRUE
Universidades Espafiolas, se materializa en llevar mascarilla,
aplicar todas las medidas de higiene respiratoria y de lavado de
manos, mantener la distancia de seguridad, de al menos 1,5 metros,
en todas las dependencias universitarias, moverse por los centros
educativos utilizando los circuitos sefializados y respetando las
sefiales existentes en las instalaciones, no detenerse por un periodo
largo de tiempo en los pasillos y otras zonas de uso comin y no
compartir objetos y materiales. A lo que se afiade, en el caso de
la Universidad de Salamanca, al igual que en otras universidades
publicas del territorio nacional, de un Sistema de Vigilancia
Epidemioldgica COVID-19 (SiViUsal) que hace posible que la
identificacion, la gestion y el seguimiento de los posibles casos se
lleven a cabo con la maxima celeridad posible.

Instrumento

Se facilita a los estudiantes un cuestionario online que es una
version adaptada y resumida de una seccion del instrumento
de Evaluacion de Metodologias Innovadoras EMI — EPEAG
POST (Garcia et al., 2008), el cual se basa en el instrumento
de Evaluacion de Practicas Universitarias - EPU (Garcia et al.,
2005). Este esta disefiado con la herramienta de Formularios de
Google y esta compuesto por dos partes:

La primera que recopila datos de caracter general tales como
el género, la titulacion y el curso académico.

Y la segunda, tal y como se observa en la Tabla 2, estd formada
por veintiséis items con los que se pretenden evaluar las percep-
ciones que los estudiantes tienen del impacto psicoeducativo del
entorno virtual de aprendizaje institucional, Studium, tras su uso en
la asignatura objetivo de estudio a partir del analisis de las cuatro
variables descritas en el EMI-EPEAG POST: 1) la emocional,
2) la realizacion practica, 3) los efectos en el aprendizaje y 4) la
generalizacion. A las que se afiade, a modo de contraste, una quinta
con dos items caracteristicos de la enseflanza transmisiva.

Los items del cuestionario son medidos a través de una escala
Likert de cinco puntos, a saber: 1= totalmente en desacuerdo, 2 =
en desacuerdo, 3 = ni en desacuerdo ni de acuerdo, 4 = de acuerdo
y 5 = totalmente de acuerdo. Por ello, para evaluar la consistencia
interna de los mismos en la muestra en cuestion, se lleva a cabo
el indice de alfa de Cronbach obteniendo una puntuacion de
(,74). En este sentido, y siguiendo el criterio general de George y
Mallery (2003) se trata de un coeficiente aceptable.

Tabla 2.
Variables examinadas del impacto de Studium e items del cuestionario.

Variables items Ejemplo de item

Emocional 3,8,10, 19, Me encontré a gusto estudiando/trabajando
22,24 con Studium.

Realizacion 1,13, 15,18, Usar Studium en la asignatura ha exigido

Practica 21,25 mucho esfuerzo y trabajo.

Aprendizaje 2,4,7,9,12,16 El uso de Studium me ha servido para

adquirir conocimientos nuevos.

Generalizacion 5,6,11,17, Si de mi dependiera, anadiria el uso de
20,26 Studium en todas las asignaturas porque

aporta mucho para mi formacion.

Ensefianza 14,23 El uso de Studium favorece el aprendizaje
trasmisiva memoristico.
Procedimiento

Primeramente, se realiz6 una busqueda de articulos empiricos
en torno a la tematica objeto de estudio con el fin de determinar
las variables que iban a ser analizadas o examinadas con mayor
y menor frecuencia. Igualmente se revisaron instrumentos
internacionales previos sobre el tema con el fin de articular y
dar coherencia a las variables. Con posterioridad, se disefio el
instrumento en la herramienta digital de Formularios de Google
y se envid a expertos en el campo con la finalidad de eliminar
posibles inconsistencias en los items. Una vez modificados los
items ambiguos, se compartié con los estudiantes que componen
la muestra a través del propio entorno virtual de aprendizaje,
objeto de anadlisis, cumpliendo con la normativa establecida
en la Declaracion de Helsinki. Concluida la recopilacion de
informacion, se descargd la matriz resultante, se realizaron
las codificaciones de datos pertinentes y se llevaron a cabo los
analisis de los datos oportunos.

Analisis de datos

Con el objetivo de describir a los participantes (Tabla 1),
en primer lugar, se efectiia un analisis estadistico descriptivo.
Luego, para determinar si la distribucion cumple con el supuesto
de normalidad, se procede con un analisis paramétrico a través
de las pruebas de la asimetria y la curtosis. Con posterioridad,
para evaluar la probabilidad de discrepancia igual o mayor que
existia entre los datos y las frecuencias esperadas, se llevan a
cabo las pruebas del Chi-Cuadrado. Para, finalmente efectuar
unos analisis paramétricos discriminantes a través de las pruebas
t Student.

Todos los analisis descritos con anterioridad se realizan a
través del software SPSS en su version 26.

Resultados

A continuacién, se describen los resultados obtenidos en el
estudio transversal realizado a través de los resultados obtenidos
en las pruebas del Chi-Cuadrado y de las pruebas t Student
atendiendo a las tres variables de agrupamiento: 1) el sexo, 2) la
titulacion y 3) el curso académico.
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Sexo

Tal y como se puede observar en la Tabla 3, atendiendo al
sexo, las pruebas del chi cuadrado evidencian diferencias
estadisticamente significativas entre hombres y mujeres en tres
items de los veintiséis examinados: 1) la utilizacion de Studium
ha dificultado la adquisicién y las habilidades de trabajo en
equipo (,02); 2) Studium me ha permitido reforzar competencias
(digital, lingiiistica, social...) ya adquiridas (,04) y 3) el uso de
Studium en el proceso de ensefianza-aprendizaje requiere mucho
tiempo (,02). Por otra parte, si se considera el analisis de las
variables en su conjunto, inicamente se observa una diferencia
estadisticamente significativa, en la de realizacion practica con
un ligero aumento de dicha creencia en los hombres.

En este sentido, la prueba t Student para muestras independientes
evidencia diferencias estadisticamente significativas al comparar
hombres y mujeres en dos items: 1) la utilizacion de Studium en esta
asignatura ha dificultado la adquisicion de habilidades de trabajo en
equipo [Myjeres = 1,91 versus Muombres = 2,62, p =,01]; 2) a la hora
de utilizar Studium he tenido dificultades [Mwyjeres = 2,23 versus
Muombres = 2,00, p =,01].

Tabla 3.
Frecuencias obtenidas en los items seleccionados atendiendo al sexo.

items Sexo

Hombre Mujer

1 = Totalmente en desacuerdo 6 42

41

La utilizacion

de Studium ha 2 = En desacuerdo

7
dificultado la
adquisicién y las 3 =Ni de acuerdo ni en desacuerdo 5 9
habilidades de 4 =De acuerdo 7 12
trabajo en equipo. 5 = Totalmente de acuerdo 1 0
Studium me ha 1 = Totalmente en desacuerdo 0 2
permitido rAeforzar 2 = En desacuerdo 0 1
competencias
(digital, lingiiistica 3 =Ni de acuerdo ni en desacuerdo 7 14
social...) ya 4 =De acuerdo 16 44
adquiridas. 5 = Totalmente de acuerdo 3 43
El uso de Studium 1 = Totalmente en desacuerdo 1 17
en el proceso 2 = En desacuerdo 15 35
de ensefianza-
aprendizaje requiere 3 =Ni de acuerdo ni en desacuerdo 8 34
mucho tiempo. 4 = De acuerdo 0 16
5 = Totalmente de acuerdo 2 2

Titulacion

En relacion a la titulacion, tal y como se puede ver en la
Tabla 4, los calculos del chi cuadrado muestran diferencias esta-
disticamente significativas entre los estudiantes del grado en
Maestro de Educacion Infantil frente a los alumnos del grado en
Maestro en Educacion Primaria en cuatro items de los veintiséis
examinados: 1) el uso de Studium me ha servido para adquirir
conocimientos nuevos (,01); 2) el uso de Studium ha conseguido
que disminuya mi interés y motivacion (,01); 3) con la utilizacion
de Studium so6lo he adquirido conocimientos conceptuales:
teorias (,03) y 4) la forma de aprender a partir de Studium es
muy aburrida (,02). Por otro lado, en cuanto al analisis global de
las variables examinadas, en términos generales, no se muestran
diferencias estadisticamente significativas.
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Tabla 4.
Frecuencias obtenidas en los items seleccionados segun la titulacion.
items Titulacion
Grado en Grado en
Maestroen  Maestro en
Educacion  Educacion
Infantil Primaria

El uso de 1 = Totalmente en desacuerdo 0 3
Smdmm me 2 = En desacuerdo 0 3
ha servido ) .
para adquirir 3 =Ni de acuerdo ni en 0 15
conocimientos desacuerdo
nuevos 4 = De acuerdo 13 45

5 = Totalmente de acuerdo 24 27
El uso de 1 = Totalmente en desacuerdo 25 30
Studlum- ha 2 = En desacuerdo 9 43
conseguido . .
que disminuya 3 =Ni de acuerdo ni en 1 14
mi interés y desacuerdo
motivacion. 4 = De acuerdo 2 6

5 = Totalmente de acuerdo 37 93
Con la 1 = Totalmente en desacuerdo 14 16
utlhz.acu')n de 2 = En desacuerdo 19 40
Studium sélo . .
he adquirido 3 =Ni de acuerdo ni en 4 25
contenidos desacuerdo
concepuales 4 = De acuerdo 0 9
(teorias) 5 = Totalmente de acuerdo 0 3
La forma 1 = Totalmente en desacuerdo 16 19
de apr'ender 2 = En desacuerdo 14 39
a partir de
Studium es 3 =Ni de acuerdo ni en 5 28
muy aburrida desacuerdo

4 = De acuerdo 0 8
5 = Totalmente de acuerdo 0 1

En linea con lo anteriormente expuesto, la prueba t Student
para muestras independientes evidencia una diferencia esta-
disticamente significativa al comparar las titulaciones de Maes-
tro en Educacion Infantil y Maestro en Educacion Primaria
en el item: con la utilizacion de Studium soélo he adquirido
conocimientos conceptuales: teorias [ M ggudianteMaestroEducacioninfantil =
1,77 versus MegudianteMaestroEducaciénPrimaria = 2,30, p = ,01].

Curso académico

De acuerdo con el curso académico, en la Tabla 5, las pruebas del
chi cuadrado muestran diferencias estadisticamente significativas en
los siguientes items: 1) el uso de Studium me ha servido para adquirir
conocimientos nuevos (,02) y 2) con la utilizacion de Studium soélo
he adquirido conocimientos conceptuales: teorias (,02).

Por otra parte, en relacion con el analisis general de las varia-
bles examinadas, no se evidencian diferencias estadisticamente
significativas.

En concordancia con lo anterior, la prueba t Student para
muestras independientes evidencian dos diferencias estadistica-
mente significativas al comparar los cursos académicos en dos
items: 1) con la utilizacion de Studium sélo he adquirido cono-
cimientos conceptuales: teorias [Mapo21 = 2,06 versus Mg =
2,47, p = ,01] y 2) las habilidades adquiridas con Studium son
inutiles para la practica profesional [Mspo21= 2,55 versus Mgz
=2,02,p=,01].
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Tabla S.
Frecuencias obtenidas en los items seleccionados atendiendo al sexo.
items Curso académico
202021 2021/22
El uso de 1 = Totalmente en desacuerdo 2 1
Studlum me 2 = En desacuerdo 2 1
ha servido
para adquirir 3 =Ni de acuerdo ni en desacuerdo 4 11
conocimientos 4 =De acuerdo 40 18
nuevos.
5 = Totalmente de acuerdo 37 14
Con la utilizacion 1 = Totalmente en desacuerdo 21 9
de Studllu'm sélo 2 = En desacuerdo 44 15
he adquirido
conocimientos 3 =Ni de acuerdo ni en desacuerdo 14 15
conceptuales: 4 =De acuerdo 6 3
teorias.
5 = Totalmente de acuerdo 0 3
Discusion

El presente estudio transversal aborda, mediante la aplicacion
de un version adaptada y resumida, en linea, del instrumento
para la Evaluaciéon de Metodologias Innovadoras - EMI —
EPEAG POST (Garcia et al., 2008), el cual, a su vez, se basa en
el instrumento de Evaluacion de Practicas Universitarias - EPU
(Garcia et al., 2005), el analisis de las percepciones y creencias
que el futuro profesorado de Educacion Infantil y Primaria tiene
de un entorno virtual de aprendizaje institucional, Studium, en
los cursos académicos posteriores al confinamiento surgido en
marzo de 2019 como medida para reducir la propagacion de la
enfermedad por COVID-19. En base a los resultados obtenidos,
es posible extraer las siguientes conclusiones.

En primer lugar, los resultados presentados demuestran
la eficiencia de Studium como entorno virtual de aprendizaje
institucional que permite el refuerzo de competencias ya
adquiridas, la adquisicion de conocimientos nuevos y de
contenidos no puramente conceptuales (teorias). Resultados que
son coherentes con los observados en Garcia-Martin y Garcia-
Sanchez (2018).

Igualmente, los estudiantes expresan que Studium es un medio
de aprendizaje que no dificulta la adquisicion de habilidades de
trabajo en equipo y que tampoco es aburrido. No obstante, con
relacion a dichos aspectos, se observan patrones y creencias
de uso diferencial en funcion del sexo, la titulacion y el curso
académico examinado, tal y como ocurre en investigaciones
previas (Garcia-Martin y Canton-Mayo, 2019; Garcia-Martin y
Garcia-Sanchez, 2013; Junco, 2015).

Enlinea con lo anteriormente expuesto, las mujeres manifiestan
mayores dificultades con el uso de Studium. Resultados que van
en linea con lo observado en un estudio previo llevado a cabo
por Garcia-Martin y Garcia-Sanchez (2013). Sin embargo y a
pesar de ello, son precisamente las mujeres las que muestran una
predisposicion mas positiva en torno al efecto del uso de Studium
en las habilidades de trabajo en equipo.

Por otra parte, en cuanto a la titulacion cursada, los estudiantes
del grado en maestro en Educacion Infantil consideran en mayor
medida que, a través de Studium, se adquieren no solo contenidos
conceptuales (teodricos).

Y respecto al curso académico de aplicacion del instrumento,
los discentes del ultimo (2021/22) afirman haber aprendido
unicamente contenidos conceptuales mediante Studium y también
son estos mismos los que manifiestan una creencia mas negativa
sobre la utilidad de las habilidades adquiridas en Studium para su
futura practica profesional.

Antes de concluir, con relacion a la generalizacion de los
hallazgos obtenidos, cabe reconocer que las conclusiones descritas
en el presente estudio transversal deben considerarse dentro de los
limites impuestos por las particularidades de la muestra.

No obstante, es evidente que los resultados obtenidos se ajus-
tan, en gran medida a lo observado en investigaciones previas
nacionales ¢ internacionales (Garcia-Martin y Cantén-Mayo,
2019; Garcia-Martin y Garcia-Sanchez, 2013; 2018; Junco, 2015),
pero se considera pertinente la realizacion de futuros estudios
en esta linea con mayores tamafios muestrales, abarcando mas
cursos académicos y titulaciones de grado en maestro. A pesar
de las limitaciones comentadas, el estudio que se describe aborda
por primera vez el examen en profundidad de las creencias y per-
cepciones que tienen los futuros docentes de Educacion Infantil
y Primaria del uso de un entorno virtual de aprendizaje tras el
regreso a la presencialidad segura y el impacto que este supone en
variables psicoeducativas diversas. Todo ello con el fin de ajustar
el uso de futuros Entornos Virtuales de Aprendizaje a la realidad
practica del Espacio de Educacion Superior, favoreciendo, en
ultima instancia, la inevitable digitalizacion educativa.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio es explorar la relacion entre las practicas educativas parentales y la implicacion de los hijos
en situaciones de acoso escolar. Con ese propdsito se evaluo, en un total de 249 alumnos de educacion primaria (116
chicos y 133 chicas) con edades comprendidas entre 10 y 12 afios, las practicas educativas parentales percibidas y el rol
ejercido en situaciones de acoso escolar (clasificandolos en implicado o no implicado); empleando para ello la version
espafiola del Alabama Parenting Questionnaire (APQ) de Escribano et al. (2013) y el Test Bull-S (Cerezo, 2012)
respectivamente. Los resultados evidencian diferencias en la percepcion de las practicas parentales en funcion de la
participacion de los hijos en bullying. Nuestro estudio concluye que las practicas educativas parentales caracterizadas
por una elevada implicacion paterna o materna, el refuerzo positivo de los comportamientos deseados, la supervision y
el uso de una disciplina consistente, constituiran un factor protector del acoso escolar.

Relationship between parental educational practices and their children’s
involvement in school bullying

ABSTRACT

The aim of this study is to explore the relationship between parental educational practices and the involvement of
children in bullying situations. For this purpose, perceived parenting practices and the role played in bullying situations
were evaluated (classified as involved or not involved) in 249 primary school pupils (116 boys and 133 girls) aged
between 10 and 12 years. For this purpose, the Spanish version of the Alabama Parenting Questionnaire (APQ)
(Escribano et al., 2013) and the Bull-S Test (Cerezo, 2012) were used. The results show differences in the perception of
parental practices and their effect on children’s involvement in bullying. Our study concludes that parental educational
practices characterized by high parental involvement, positive reinforcement of desired behaviors, supervision, and
consistent discipline are protective factors against bullying.
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Introduccion

Es bien sabido que la familia representa el principal agente
socializador en la infancia y la adolescencia (Palacios et al., 2013).
Junto con la escuela, constituye el eje sobre el que los menores
estructuran todo su sistema de valores y aprenden las bases de las
relaciones interpersonales. Los menores que establecen un apego
familiar seguro son capaces de establecer este vinculo también
con los iguales (Delgado et al., 2011; Samper-Garcia et al., 2015).
De modo que, las competencias sociales de los menores estaran
influenciadas por el estilo educativo parental y la calidad de las
relaciones familiares.

Un estilo educativo parental 6ptimo puede propiciar el correcto
ajuste psicosocial de los descendientes, reduciendo la posibilidad
de que se vean involucrados en situaciones conflictivas o de
riesgo, como las que se dan en el fenomeno del acoso escolar
(Cerezo et al., 2015; Gomez-Ortiz et al., 2015; Palacios et al.,
2013; Salamanca y Barrera, 2022; Terrones y Villegas, 2021;
Urresti-Padron et al., 2021).

Olweus (1993) describe el bullying como una situacion de vio-
lencia mantenida de un escolar, o un grupo de escolares, hacia
otro compafiero al que convierten en su victima habitual. Este
tipo de comportamientos tiene como caracteristicas principales y
diferenciadoras que una conducta agresiva intencional, repetida
en tiempo y donde existe un desequilibrio de poder entre las
partes implicadas.

Asi mismo, en este fendmeno se dan necesariamente tres
roles: agresor -quien o quienes ejercen el acoso-, victima -quien
lo sufre- y espectador -quienes son testigos de las conductas de
acoso- (Palacios et al., 2013). En la etiologia del acoso escolar
confluyen diversos factores individuales y contextuales. La fa-
milia, como principal mecanismo de socializacién en la infancia
y la adolescencia, puede ser clave como factor de proteccion o de
riesgo en la aparicion de situaciones de este tipo.

Los estudios que examinan la influencia parental en el acoso
escolar no acaban de consensuar un estilo educativo parental
especifico para los implicados en bullying. Cuando se habla de
estilos educativos parentales se hace referencia a la forma en la
que los padres acttian con respecto a sus hijos en la vida cotidiana,
es decir son las estrategias que utilizan para educar a sus hijos
(resolucion de problemas y toma de decisiones). Las distintas
formas de actuar dan pie a expectativas y limites que seran el
marco de referencia para los menores (Parraga, 2021; Rodriguez-
Sanchez y Manzon, 2020; Salamanca y Barrera, 2022).

En el caso de los agresores, parece haber cierto consenso en
que los estilos autoritarios y/o inconsistentes se relacionan con
conductas agresivas en los hijos (Cerezo et al., 2015). Otros autores
apuntan que es el estilo indiferente el mas prevalente entre los
escolares que ejercen el acoso (Cerezo et al., 2018; Gémez-Ortiz
etal., 2015). Donde parece existir un mayor acuerdo es en el efecto
del control negativo parental; el rechazo y la evaluacién negativa
de los hijos (Cerezo et al., 2018; Samper-Garcia et al., 2015) junto
con una escasa muestra de afecto y comunicacion (Ledn-del-
Barco et al., 2015; Tur et al., 2012) se asocia a conductas agresivas
en los hijos. Ambientes familiares conflictivos también se han
sefialado como un factor de riesgo (Georgiou y Stavrinides, 2013;
Losel y Farrington, 2012; Urresti-Padron et al., 2021).
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El control negativo de los hijos también se ha asociado a
victimizacion (Cerezo et al., 2018; Samper-Garcia et al., 2015),
al igual que la falta de afecto y comunicaciéon materna (Leon-del-
Barco et al., 2015) o el estilo indiferente en los padres (Goémez-
Ortiz et al., 2015). Como ocurre en el caso de los agresores, existe
cierta controversia en cuanto al estilo educativo parental que
prevalece entre los menores victima de acoso escolar. Algunas
publicaciones sefialan el estilo permisivo como el mas frecuente
(Georgiou y Stavrinides, 2013); mientras otros autores asocian un
estilo sobreprotector -especialmente de la madre- (Cerezo et al.,
2015) y estilos autoritarios o inconsistentes (Cerezo et al., 2018) a
victimizacion escolar (Salamanca y Barrera, 2022).

Sin embargo, la literatura cientifica coincide en relacionar el
estilo democratico en ambos progenitores con un mejor ajuste
psicosocial y una menor agresion y victimizacion en los hijos
(Gomez-Ortiz et al., 2015), perfilandose como factor de preven-
cion de la implicacion en acoso escolar (Kawabata et al., 2011).

A pesar de que el papel de los estilos de crianza en el acoso
escolar ha sido examinado por multiples autores, no se acaba de
definir un estilo parental determinado (Richaud et al., 2013; Torio
et al., 2008) debido a diferentes factores. En primer lugar, la bidi-
reccionalidad de los actos de los padres generan consecuencias
sobre los hijos de la misma forma que las acciones de los hijos
influyen sobre las actitudes y comportamiento de los padres (Oliva
et al., 2008; Parraga, 2021; Rodriguez-Sanchez y Manzén, 2020;
Salamanca y Barrera, 2022). Aspectos como el género, la edad o
la conducta de los hijos van a influir continuamente en las pautas
de crianza. Asimismo, los estilos parentales con frecuencia no son
“puros” sino que se constituyen a partir de un conjunto de practi-
cas mayoritariamente enmarcadas en un determinado estilo, en
combinacion de conductas propias de otros (Richaud et al., 2013).
A este hecho cabe sumar ademas las discrepancias entre ambos
progenitores, Oliva et al. (2008) sefialaron que casi el 25% de las
parejas evaluadas denotaban una falta de consenso educativo.

Por todo ello, se ha considerado necesario realizar una in-
vestigacion donde se incida en las practicas parentales que
conforman dichos estilos de manera diferenciada para el padre y
la madre, es decir en el conjunto de comportamientos o estrategias
educativas de los padres hacia los hijos; centrandonos no tanto en
la clasificacion como en la descripcion del estilo parental, tal y
como sugieren diversos autores (Aroca y Canovas, 2012; Gomez-
Ortiz et al., 2015).

A partir de dicha necesidad, el objetivo de este estudio es
explorar la relacién entre las practicas educativas parentales y el
rol que desempefian los hijos en situaciones de acoso escolar. Las
hipotesis que se plantean en base a las investigaciones previas
son:

a) La implicacion parental y el refuerzo positivo reduciran el
riesgo de participacion en bullying de los hijos.

b) La pobre supervision parental y la disciplina inconsistente se
asociaran a la implicacion de los hijos en situaciones de acoso
escolar.

¢) Las practicas parentales consistentes caracterizadas por
niveles altos de implicacion parental, refuerzo positivo y mo-
derado de control sobre los hijos, actuaran como factor de
proteccion del acoso escolar.
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Método
Participantes

Este estudio se ha llevado a cabo en una muestra de 249 alumnos
(116 chicos y 133 chicas) de un centro educativo de la provincia
de Alicante que cursaban 4°, 5° y 6° de primaria. La mayoria de los
participantes proviene de familia con un nivel socioeconémico y
cultural medio. Respecto a la edad, los grupos eran homogéneos, las
proporciones se distribuian de la siguiente forma: 10 afios (33.3%),
11 afios (34.1%) y 12 afios (32.5%). Por tltimo, la mayoria de
los participantes referenciaron que sus padres convivian en pareja
(214), 30 indicaron que estaban separados y 2 informaron de que
uno de los progenitores habia fallecido.

Instrumentos

A continuacion, se describen los instrumentos empleados para
evaluar las variables objeto de esta investigacion. Las practicas
parentales percibidas se evaluaron a través de la version espafiola
del Alabama Parenting Questionnaire (APQ) de Escribano et al.
(2013). Esta formado por 16 items y 4 subescalas que se puntian
mediante una escala Likert de 5 opciones, siendo 1 (nunca), 2 (casi
nunca), 3 (a veces), 4 (a menudo) y 5 (siempre):

- Implicacion del padre y de la madre de forma diferenciada en la
educacion y cuidado de los hijos (ej. ¢ Tienes charlas amistosas
con tu padre/madre?, ;Tu padre/madre te pregunta qué vas a
hacer durante el dia?).

- Pobre supervision, entendida como el control que ejercen los
padres sobre ellos (ej. Regresas a casa mas tarde de la hora en
que deberias hacerlo y tus padres no se enteran; Tus padres
salen y no te dicen donde van).

- Disciplina inconsistente, que hace referencia a la consistencia
del uso del castigo (ej. Tus padres te amenazan con castigarte
y luego no lo hacen; Convences a tus padres para que no te
castiguen después de haberte portado mal).

- Crianza positiva, el refuerzo positivo percibido por los hijos
cuando su conducta es adecuada (ej. Tus padres te alaban
cuando te portas bien; Tus padres te abrazan o te besan cuando
haces algo bien).

- Y por ultimo, una puntuacion total para las practicas parentales
del padre y de la madre.

Esta version de Escribano et al. (2013) establece una varianza
explicada de 48.20% para las practicas parentales paternas y de
45.48% para las maternas. La consistencia es de moderada a baja en
las subescalas Implicacion de la madre (0= .62), Crianza Positiva
(0=.57), Pobre supervision (o=.58) y Disciplina Inconsistente (o=
.55); y aceptable para la Implicacion del padre (a=.74).

El papel del menor desempefiado en el fenémeno del acoso
escolar fue determinado a partir del Test Bull-S (Cerezo, 2012)
que realiza un analisis psicométrico a través del cual se detectan
los menores implicados en dinamicas de acoso escolar, ya sea
como agresor o como victima, cuando estos son sefialados por al
menos el 25% de los compaiieros del aula. Este cuestionario esta
compuesto por 15 items y disefiado en torno a tres categorias de
informacion:

- El estudio de la estructura interna del aula a través de los
criterios de aceptacion — rechazo (items del 1 al 10) que es

medido a través de la denominacion de tres compaiieros a partir
del orden de lista por de los/as estudiantes en cada una de las
preguntas (ej. A quién elegiria como compaiiero/a de grupo en
clase?, ;{Quiénes suelen empezar las peleas?)

- La dinamica bullying a través de las caracteristicas asociadas
a los sujetos implicados — tipos de agresiones y lugares donde
se producen- (items 11 y 12), medidos por orden de ocurrencia
(ej. La agresiones suelen ser... ;Doénde suelen ocurrir las
agresiones?).

- Y una tercera categoria relativa a aspectos situacionales con
formato Likert de 4 opciones, para el item 13 (todos los dia,
1-2 veces por semana, rara vez y nunca) y para los items 14
y 15 (poco o nada, regular, bastante y mucho) (ej. (Con qué
frecuencia ocurren las agresiones?, ;Crees que estas situaciones
son graves?).

La consistencia interna es aceptable, ya que su valor esta por

encima de .70, con un alfa de .73 total y de .72 para agresion y .87

para victimizacion).

Procedimiento

Para la realizacion del estudio se solicitdo el permiso de
evaluacion al centro y a padres y madres/ tutores legales de los
menores, mediante consentimiento firmado. Asi mismo, dicho
estudio cuenta con el cddigo de investigacion responsable
191119111543. La recogida de los datos se realizo dentro del aula
en horario lectivo. La administracién de los cuestionarios fue
colectiva, pero tratando de preservar la intimidad que permitiese
la libre respuesta por parte de los sujetos evaluados y garantizando
el anonimato de los mismos a través de un codigo personal que les
era asignado a partir de las iniciales de su nombre y su nimero
de lista de clase.

Analisis de datos

Para analizar la relacion entre la variable cualitativa
implicaciéon en el acoso escolar y las practicas educativas
parentales, se llevo a cabo una prueba de hipodtesis con Chi-
cuadrado a través del empleo de tablas cruzadas. Para ello, se
agruparon las variables independientes en dos categorias (alta
y baja) tomando como punto de corte la mediana. La fuerza de
asociacion se determiné a partir del estadistico V de Cramer y
la direccion a través del calculo de los odd ratio. Los analisis
estadisticos fueron realizados mediante el programa SPSS
Statistics version 25.

Resultados

Las puntuaciones medias obtenidas en las practicas parentales
son 35.65 en las paternas y 34.27 en las maternas (Tabla 1). Segun
Escribano et al. (2013), valores entre 32-42 en el caso del padre y
entre 30-39 en el caso de la madre, se interpretan como practicas
parentales adecuadas.

Respecto al rol desempefiado, 18 de los menores evaluados
se encuentran implicados de forma directa en una dindmica de
bullying, entendiendo estar implicado como desempefar un
rol de agresor o victima; frente a 231 alumnos que no se verian
involucrados de forma directa.
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Los resultados (Tablas 2 y 3) reflejan que el 59.6% de los
alumnos que no se ven involucrados en situaciones de acoso es-
colar perciben una alta implicacion paterna mientras que en el
caso de los implicados este porcentaje desciende al 27.8%, o lo que
es lo mismo el 72.2% de los alumnos que desempefian un papel de
victima o agresor perciben una baja implicacion paterna. Y dado
que el nivel de significacion de Chi-cuadrado es inferior a .05 se
rechaza la hipotesis nula y se concluye que ambas variables estan
relacionadas de manera significativa con una magnitud arrojada
por V de Cramer de .16, p<.01.

Tabla 1.
Puntuaciones medias version espafiola del Alabama Parenting Questionnaire
(APQ) de Escribano, Aniorte y Orgilés (2013).

N Minimo Maiximo Media Desviacién
estandar

Implicacion paterna 248 5 25 12.96 4.08
Implicacion materna 248 5 25 11.58 3.68
Pobre Supervision 249 4 16 5.55 2.15
Disciplina Inconsistente 248 4 19 9.56 3.37
Crianza Positiva 249 3 15 7.58 2.72
Practicas Parentales Paterna 248 17 64 35.65 7.60
Practicas Parentales Materna 248 17 64 3427 7.42
Tabla 2.

Tabla de contingencia para las Practicas Parentales y la Participacion en Acoso Escolar.

Rol Acoso Escolar

No Implicado  Implicado Total
n (%) n (%) n (%)
Implicacién Alta 137 (59.6) 527.8)  126(50.8)
Paterna Baja 93 (40.4) 13(72.2)  122(49.2)
Implicacion Alta 130 (56.5) 5278)  135(54.4)
Materna Baja 100 (43.5) 13(722) 113 (45.6)
Pobre Supervision Alta 78 (33.8) 10 (55.6)  88(35.3)
Baja 153 (66.2) 8 (44.4) 161 (64.7)
Disciplina Alta 104 (45.2) 11(61.1) 115 (46.4)
Inconsistente Baja 126 (54.8) 7(38.9) 133 (53.6)
Crianza Positiva Alta 127 (55) 10 (55.6) 137 (55)
Baja 104 (45) 8 (44.4) 112 (45)
Précticas Adecuadas 122 (53.0) 4(222)  126(50.8)
Parentales Paterna  padecuadas 108 (47.0) 14(77.8)  122(49.2)
Practicas Adecuadas 120 (52.2) 4(22.2) 124 (50.0)
Parentales Materna  [padecuadas 110 (47.8) 14(77.8) 124 (50.0)

Tabla 3.
Tabla de significatividad y tamafio del efecto.

Chi cuadrado de Pearson V de Cramer

Valor gl Sig. Asintotica  Valor  Aprox.

(2 caras) Sig.
Implicacion Paterna 6.89* 1 .00 .16 .00
Implicacion Materna 556> 1 .01 15 .01
Pobre Supervision 3.46* 1 .06 11 .06
Disciplina Inconsistente 1.69* 1 19 .08 .19
Crianza Positiva .00° 1 96 -.00 96
Practicas Parentales Paterna 6.34° 1 .01 .16 .01
Practicas Parentales Materna 5994 1 .01 15 .01

0 casillas (.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 7.69.
® 0 casillas (.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 8.20.
© 0 casillas (.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 8.85.
40 casillas (.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 9.00.
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En relacion al nivel de implicacion materna y el rol de-
sempeflado por los hijos en la dindmica de acoso escolar vemos
que el 56.5% de los menores no implicados percibe una alta
implicacion materna y el 43.5% baja. Sin embargo, el 27.6% de
los alumnos implicados percibe una alta implicaciéon materna y
el 72.2% baja. Estas diferencias de nuevo vuelven a ser significa-
tivas (V=.16; p<.03).

En el contraste de hipdtesis de las variables Pobre super-
vision, Disciplina inconsistente y Crianza positiva no se hallaron
diferencias significativas entre los menores implicados en
bullying y el resto de alumnos. Sin embargo, estas si se hallaron
en las puntuaciones totales de las practicas parentales materna y
paterna. El 50.8% de los menores evaluados conciben las prac-
ticas parentales paternas adecuadas, representando el 53.0%
de los no implicados y el 22.2% de los que representan un rol
activo en el acoso. Por otro lado, el 49.2% restante las considera
inadecuadas, constituyendo el 47.0% de los que no participaban
en una dindmica de bullying y el 77.8% de los que si lo hacian.
Dichas discrepancias entre los grupos resultaron significativas
(V=.15; p<.03).

Finalmente, el 50.0% de la muestra valord las practicas
parentales maternas como adecuadas, correspondiendo este valor
al 52.2% de los no implicados y al 22.2% de los involucrados. Y,
por ende, el otro 50.0% de los participantes las consider6 ina-
decuadas, representando el 47.8% de los alumnos que no se veian
involucrados en una dinamica de acoso escolar y el 77.8% de los
que si ejercen un rol de acosador o victima. Estas diferencias
resultaron también significativas (V=.15; p<.03).

Para la correcta interpretacion del odd ratio (Tabla 4) cabe des-
tacar que, tanto las variables Implicacion paterna e Implicacion
materna como las puntuaciones totales de las practicas educativas
del padre y la madre, se corresponden a subescalas inversas en
la version espafiola del APQ, de modo que a mayor puntuacién
menor implicacion parental y practicas mas inadecuadas.

Tabla 4.
Tabla de odds ratio de la Implicacion Parental.
Del padre De la madre
Valor Inferior Superior Valor Inferior Superior
Odds ratio para 3.83 1.32 11.10 3.38 1.16 9.79
Implicacion parental
(Adecuadas /
Inadecuadas)
Para cohorte 1.10 1.01 1.18 1.08 1.01 1.17
Implicacion =No
implicado
Para cohorte 28 .10 78 32 A1 .87
Implicacion =
Implicado
Sig .00 .00

*Intervalo de confianza de 95%.

Los resultados del odd ratio (Tabla 4) indican que los menores
que perciben una baja implicacion paterna tienen 3.83 mas de
posibilidades de ejercer un rol de victima o agresor; la baja
implicacion paterna seria, por tanto, un factor de riesgo para la
implicacion de los hijos en dinamicas de acoso escolar. En la
variable implicacion materna, sucede algo similar. Los hijos que
perciben una baja implicacion materna tienen 3.38 posibilidades
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mas de verse implicados en una situacién de acoso escolar, de
modo que la baja implicacion materna es un factor de riesgo.
Respecto a la valoracion global de las practicas educativas pa-
rentales (Tabla 5), los resultados del odd ratio indican que los hijos
que consideran inadecuadas las practicas paternas presentan 3.95
mas posibilidades de estar implicado en bullying. Al igual que
en el caso de las practicas maternas, cuando son percibidas como
impropias existen 3.82 mas posibilidades de verse involucrado.

Tabla S.
Tabla de odds ratio de las Practicas Parentales.
Del padre De la madre
Valor Inferior Superior Valor Inferior Superior
Odds ratio para 3.95 1.26 12.37 3.81 1.22 11.95
Practicas parentales
(Adecuadas /
Inadecuadas)
Para cohorte 1.09 1.01 1.17 1.09 1.01 1.171
Implicacion = No
implicado
Para cohorte 27 .09 81 28 .09 .84
Implicacion =
Implicado
Sig .00 .01

*Intervalo de confianza de 95%.
Discusion

Este estudio confirma que existe relacion entre las diferentes
practicas parentales y el rol que desempefian los hijos en el
fenémeno de acoso escolar. En relacion a la influencia de la
implicacion activa de los padres en la crianza de sus hijos y el papel
que éstos adoptan, los resultados respaldan que la participacion
activa en el cuidado de los hijos contribuye a reducir el riesgo de
que los hijos puedan desempefiar un rol de victima o agresor. Estos
datos coinciden con las conclusiones de estudios anteriores donde
seflalaban las practicas democraticas como factor de prevencion
del bullying (Gémez-Ortiz et al., 2015; Kawabata et al., 2011).

En este sentido, es importante remarcar que la implicacion
paterna resulta un aspecto importante en la educacion emocional
de los menores siendo este un factor protector ante situaciones
conflictivas como el acoso escolar. Tradicionalmente el estudio
de la influencia parental se ha focalizado en la figura materna,
donde principalmente residia el peso de la crianza; sin embargo,
la actual evolucion de los roles de pareja genera un nuevo modelo
de parentalidad mas equitativo donde la paternidad también cobra
protagonismo. Dados los resultados de nuestro estudio, el efecto de
la figura paterna en la educacion de los hijos se considera un factor
clave -junto con la materna- en la prevencion del acoso escolar.

Sin embargo, el grado de elogio o refuerzo positivo que los
padres y madres dirigen a sus hijos parece no ser determinante
para la participacion de los hijos en bullying, segtn los resultados
de nuestro estudio. El alago parental estaria mas relacionado con la
autoconfianza y el desarrollo de la autoestima de los hijos, que con
la competencia social y el manejo de conflictos en la escuela; es
por ello que esta variable ejerceria un efecto mas indirecto.

Tampoco se han hallado evidencias de que la pobre supervision
parental y la disciplina inconsistente sean un factor de riesgo para

la implicacion de los hijos en situaciones de acoso escolar. El
grado de control ejercido sobre los hijos y la capacidad de aplicar
consecuencias coherentes a los actos que cometen, no se relacionan
con la participacion de los menores en acoso escolar segiin los
resultados hallados en este estudio. Estos datos discrepan con
la literatura cientifica que relaciona las practicas propias de los
estilos autoritarios, inconsistentes (Cerezo et al., 2015; Cerezo et
al., 2018) e indiferentes (Gomez-Ortiz et al., 2015) a agresividad
y victimizacion escolar. Esta discrepancia podria deberse a diferen-
cias metodologicas al emplear distintos instrumentos de evaluacion.
Al igual que con la variable “crianza positiva”, las escalas que
valoran “disciplina inconsistente” y “pobre supervision” no resul-
tarian suficientemente sensibles para una muestra moderada por lo
que convendria ampliarla en futuras investigaciones.

Sin embargo, los resultados muestran que las practicas paren-
tales adecuadas, es decir, aquellas que se caracterizan por una alta
implicacion y supervision de los hijos, aquellas donde se aplican
sanciones de forma consistente y donde abunda el refuerzo positivo
y los elogios ante los comportamientos adecuados, proporcio-
naran un mejor ajuste psicosocial en los menores; evitando asi
su implicacién en comportamientos problematicos como el acoso
escolar. Con ello se concluye que las practicas enmarcadas dentro
del estilo democratico disminuyen la probabilidad en los hijos de
ser victima o agresor.

De los resultados mas relevantes de esta investigacion, se
subraya la necesidad de desarrollar e implementar programas
de formacion dirigidos a los padres y madres con el propdsito
de mejorar sus practicas de crianza y prevenir asi, la incidencia
del acoso escolar. El entrenamiento de las familias permitira
establecer relaciones parento-filiales afectivas que fomenten el
ajuste psicosocial y emocional de los hijos, capacitandolos para el
manejo de conflictos en la escuela, educandoles en la no violencia
y ofreciéndoles apoyo cuando lo precisen. De este modo, el
contexto familiar podra constituirse como un factor de proteccion
determinante para el acoso escolar.

Por tltimo, se ha de tener en cuenta que la investigacion presenta
ciertas limitaciones que han de tenerse en cuenta cara a proximos
estudios. Por un lado, se ha de destacar el reducido tamafio de
la muestra empleada y, por otro lado, en el estudio se habla de
implicacion en el bullying sin llegar a diferenciar la implicacion
en victimizacion, agresion e, incluso la agresion-victimizada,
lo cual hace que los resultados tengan que ser interpretados con
cautela. Como bien se ha destacado en el marco teodrico, existe
evidencia sobre la diferenciacion de cémo los estilos parentales
se asocian con la agresion y la victimizacion, y teniendo en cuenta
los distintos roles en el fendmeno de acoso escolar, se considera
que una cuestion importante y que deberia ser abordada en futuros
estudios es la relacion que existe entre las practicas de crianza y el
rol que se ejerce en una situacion de acoso escolar, seglin se trate
de la victima, acosador u observador.
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RESUMEN

Las investigaciones sobre ansiedad ante los exdmenes constatan su notable presencia en los Ultimos cursos de
Educacion Primaria. Bajo la hipoétesis de que el estudiantado con un perfil motivacional eminentemente extrinseco
experimentaria niveles mas acusados de ansiedad ante los exdmenes, el presente estudio pretendia identificar
diferentes perfiles motivacionales basados en la conjugacion de motivacion intrinseca y extrinseca; y determinar si
los perfiles identificados diferian en sus niveles de ansiedad ante los examenes. Se realiz6 un disefio ex-post facto
con 274 estudiantes de 5° y 6° curso de Educacion Primaria, seleccionados mediante un muestreo por conveniencia.
Los constructos se evaluaron mediante el Cuestionario de Evaluacion Motivacional del Proceso de Aprendizaje y el
Cuestionario de Evaluacion de Ansiedad ante los Examenes. Se identificaron tres perfiles: alta motivacion intrinseca y
moderada motivacion extrinseca (n = 135); baja motivacion intrinseca y extrinseca (n = 122); y muy baja motivacion
intrinseca y extrinseca (n = 17). Los perfiles con baja y muy baja motivacion mostraron niveles significativamente mas
altos de ansiedad ante los examenes (tamafio del efecto mediano). Estos hallazgos permiten determinar los perfiles de
estudiantes mas vulnerables a la ansiedad ante los exdmenes, lo que puede favorecer el desarrollo de intervenciones
psicoeducativas mas individualizadas.

Motivational profiles and their relationship with test anxiety in elementary
school students

ABSTRACT

Research on test anxiety is notably present in the last years of elementary school. Under the hypothesis that students
with an eminently extrinsic motivational profile would experience higher levels of test anxiety, the present study aimed
to identify different motivational profiles based on the combination of intrinsic and extrinsic motivation, and determine
whether the identified profiles differed in their levels of test anxiety. An ex-post facto design was carried out. The study
involved 274 fifth- and sixth-grade elementary school students, selected by convenience sampling. The constructs were
evaluated using the Motivational Assessment Questionnaire of the Learning Process and the Test Anxiety Evaluation
Questionnaire. Three profiles were identified: high intrinsic motivation and moderate extrinsic motivation (n = 135);
low intrinsic and extrinsic motivation (n =122); and very low intrinsic and extrinsic motivation (n = 17). The low and
very low motivational profiles showed significantly higher levels of test anxiety (medium effect size). These findings
allow determining the profiles of students who are more vulnerable to test anxiety, which may favor the development
of more individualized psychoeducational interventions.
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Introduccion

La ansiedad constituye la problematica psicologica mas comin
en la infancia y adolescencia (Canals et al., 2019; Espada et al.,
2021). Entre sus diferentes tipologias y manifestaciones, la an-
siedad ante los examenes representa una de las mas prevalentes en
el contexto académico (Lohbeck et al., 2016), afectando a un tercio
del estudiantado en la etapa escolar (Dan y Raz, 2015; Lowe et al.,
2008). Existe evidencia de que la ansiedad ante los exdmenes esta
presente de forma importante en la etapa de Educacion Primaria
(Segool et al., 2013), particularmente en el alumnado de los
ultimos cursos (Lowe, 2019).

La ansiedad ante los examenes se define como una disposicion
relativamente estable a experimentar ansiedad especificamente
asociada a los exdmenes y, en general, a las pruebas de evaluacion
(Bodas et al., 2008). Abarca una serie de respuestas cognitivas
y fisioldgicas antes y/o durante los examenes (Cassady y Finch,
2015; Zeidner, 2014), reflejadas en una intensa preocupacion que
interfiere con el desempeilo (e.g., pensamientos anticipatorios
recurrentes en torno al fracaso, temor a la humillacién social o
a causar decepcion), y en episodios somaticos tales como taqui-
cardia, insomnio, tension muscular, alteraciones gastricas y
cefaleas (Lohbeck et al., 2016; Putwain y Aveyard, 2018).

Una elevada ansiedad ante los examenes se relaciona con
importantes perjuicios a corto y a largo plazo, afectando significa-
tivamente al funcionamiento de la memoria de trabajo (Justicia-
Galiano et al., 2017), al rendimiento académico (Burcas y Cretu,
2021; von der Embse et al., 2018) y al bienestar del estudiantado
(Putwain et al., 2021; Soares y Woods, 2020). Estas perniciosas
consecuencias han situado el foco de atencion sobre los factores que
contribuirian al desarrollo de la ansiedad vinculada a la situacion
de evaluacion académica. Dentro del amplio espectro de variables
analizadas, algunos trabajos han enfatizado el papel de la motivacion
(Raymo et al., 2019; von der Embse et al., 2018). En consonancia
con esta linea de investigaciones, el presente estudio pretendia
determinar la relacion entre perfiles motivacionales basados en la
conjugacion de la motivacion intrinseca y extrinseca y la ansiedad
ante los exdmenes en estudiantes de Educacion Primaria.

El notable interés cientifico suscitado por la motivacion aca-
démica y sus implicaciones contrasta con la relativamente escasa
evidencia en etapas escolares tempranas (De Sixte et al., 2020).
Con todo, la ampliamente aceptada Teoria de la Autodetermiancion
(Ryan y Deci, 2000) ofrece un so6lido soporte conceptual y empirico
para el estudio de la motivacion en la etapa de Educacion Primaria
(e.g., De Naeghel et al., 2012). En esta teoria, la motivacion se
define como las razones o los propdsitos que subyacen a la conducta
humana, lo que, circunscribiéndolo al contexto educativo, haria
alusion a los motivos que conducen al estudiantado a implicarse en
las tareas académicas (Ryan y Deci, 2000).

La Teoria de la Autodeterminacion diferencia, a grandes rasgos,
dos tipologias motivacionales: intrinseca y extrinseca (Ryan y Deci,
2017). La primera definiria la implicacion en tareas académicas
por el mero placer o disfrute que comporta su realizacion. Se trata,
por tanto, de una motivacion eminentemente autodeterminada, no
en vano el estudiante percibe un alto grado de volicion y eleccion
personal, asi como un genuino interés y significatividad en la
realizacion de la tarea. Por su parte, la motivacion extrinseca alude
a la implicacion en las tareas por razones instrumentales. Esta
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tipologia motivacional se caracteriza, en mayor o menor medida,
por su naturaleza “controlada”, habida cuenta de que la obtencion
de una recompensa o la evitacion de un castigo, la existencia de
una presion o demanda externa o la sensacion de obligatoriedad
rigen la implicacion del estudiante.

Por lo general, la investigacion vincula la motivacion
intrinseca a un alto funcionamiento adaptativo en el contexto
académico, tanto en términos de implicacion, persistencia y ren-
dimiento, como en lo concerniente a la experimentacion de menor
ansiedad académica y mayor bienestar subjetivo (Burton et al.,
2006; De Sixte et al., 2020; Froiland y Worrell, 2016; Gottfried,
1990; Lemos y Verissimo, 2014; Miyamoto et al., 2018).
Mas controvertida resulta la funcionalidad de la motivacion
extrinseca. Algunos trabajos la relacionan con la adopcion de
estrategias desadaptativas de afrontamiento, la experimentacion
de afecto negativo y un pobre rendimiento académico (Becker et
al., 2010; Corpus et al., 2009; Deci y Ryan, 2000; Senécal et al.,
1995). En esta linea, los escasos estudios que han analizado la
relacion entre motivacion y ansiedad ante los examenes apuntan a
la motivacion extrinseca como predictor positivo de esta tipologia
de manifestacion ansidgena (Fernandes y Alves, 2012; Seijo et al.,
2020; von der Embse et al., 2018). Sin embargo, varios trabajos
constatan que la motivacion extrinseca puede favorecer también
el funcionamiento académico del estudiante (Diseth et al., 2020;
Kanonire et al., 2022; Liu et al., 2020).

El presente estudio

Existe amplia evidencia de que la motivacion intrinseca y la
motivacion extrinseca pueden interactuar y coexistir en un mis-
mo estudiante (Lemos y Verissimo, 2014; Liu et al., 2020). Desde
esta consideracion, bajo las razones que llevan a un estudiante
a implicarse en las tareas académicas pueden conjugarse moti-
vaciones de indole intrinseca y extrinseca. Ello ha favorecido la
proliferacion de trabajos que estudian la motivacion académica
desde un enfoque centrado en la persona, tratando de identificar
la conformacion de distintos perfiles motivacionales en el
estudiantado. Hasta la fecha, la mayor parte de estos estudios
se han enfocado hacia las ensefianzas medias y superiores (e.g.,
Hayenga y Corpus, 2010; Moreno-Murcia y Silveira, 2015;
Vansteenkiste et al., 2009). En general, en estos trabajos se han
identificado cuatro perfiles motivacionales: alta motivacion
intrinseca y baja motivacion extrinseca (buena calidad); alta
motivacion extrinseca y baja motivacion intrinseca (pobre
calidad); alta motivacion intrinseca y extrinseca (alta cantidad);
y baja motivacion intrinseca y extrinseca (baja cantidad). El
primero de ellos seria el mas funcional en el plano académico, si
bien algunos estudios (e.g., Wormington et al., 2012) concluyen
que el perfil de alta cantidad seria igualmente adaptativo.

En la etapa de Educacion Primaria, el trabajo de Corpus y
Wormington (2014) constituye uno de los pocos precedentes que
han adoptado el enfoque basado en perfiles. En él, se identificaron
tres de los cuatro grupos anteriormente indicados (alta cantidad,
buena calidad y pobre calidad), siendo el perfil de buena calidad
el que mostrd niveles significativamente mejores de rendimiento
académico. En linea con este emergente planteamiento centrado
en la persona, en el presente estudio se plantearon dos objetivos:
en primer lugar, identificar la existencia de diferentes perfiles a
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partir de la combinacion de los niveles de motivacion intrinseca
y extrinseca del estudiantado de Educacion Primaria. Tomando
como referencia el citado trabajo de Corpus y Wormington (2014),
se hipotetizo la identificacion de tres perfiles motivacionales
diferenciados: un perfil de alta motivacion intrinseca y extrinseca
(alta cantidad); un perfil de alta motivacion intrinseca y baja
motivacion extrinseca (alta calidad); y un perfil de baja motivacion
intrinseca y alta motivacion extrinseca (pobre calidad).

En segundo lugar, se pretendia explorar la existencia de dife-
rencias estadisticamente significativas en el nivel de ansiedad
ante los examenes entre los perfiles motivacionales identificados.
Aunque el carécter inédito de este segundo objetivo dificulta el
establecimiento de una hipdtesis concreta, de acuerdo con los
hallazgos de Corpus y Wormington (2014), se esperaba que el
perfil de buena calidad evidenciase niveles significativamente
mas bajos de ansiedad ante los exdmenes que los perfiles
motivacionales de alta cantidad y pobre calidad. Andlogamente,
se hipotetiz6 que el perfil de pobre calidad mostraria los niveles
significativamente mas elevados de ansiedad ante los exdmenes.
El estudio se focalizd especificamente en el estudiantado de los
ultimos cursos de Educacion Primaria (5° y 6° curso), dado que
la preocupacion y el miedo asociados al rendimiento académico
tipicamente se inician al final de la nifiez (Torrano-Martinez et
al., 2017).

Método
Participantes

Participaron en el estudio 274 estudiantes de 5° (n = 132,
48.2%) y 6° (n = 142, 51.8%) curso de Educacion Primaria, con
edades comprendidas entre los 10 y los 12 afios (M.« = 10.83; DT
=0.69). Atendiendo a la variable género, 152 (55.5%) participantes
eran varones y 122 (44.5%), mujeres. Como criterio de inclusion,
se estipuld que el alumnado estuviese cursando 5° o 6° curso de
Educacion Primaria en el momento en el que se realiz6 el estudio.
Asimismo, se determiné como criterio de exclusion la ausencia de
respuesta a mas del 20% de los items incluidos en los instrumentos
administrados para la medida de las variables del estudio (no
se excluyd ninglin caso por este motivo). La seleccion de los
participantes se realiz6 mediante un muestreo por conveniencia,
de entre aquellos centros escolares de la ciudad de A Corufia
(Espafia) que voluntariamente aceptaron participar en el estudio.
De esta forma, el estudiantado que formo parte de la investigacion
pertenecia a tres centros escolares, dos de ellos (71.9%) de caracter
publico y uno (28.1%), privado-concertado. El nivel sociocultural
del alumnado de estos centros es medio.

Instrumentos
Motivacion intrinseca y motivacion extrinseca

Lamedida de la motivacion intrinseca y extrinseca se efectud a
través del Cuestionario de Evaluacion Motivacional del Proceso de
Aprendizaje (EMPA, Quevedo-Blasco et al., 2016). El instrumento
esta disenado para la evaluacion de la motivacion intrinseca y
extrinseca en escolares de entre 10 y 17 afios, y ha evidenciado una
adecuada consistencia interna (o = .83, para motivacion intrinseca

y o = .93, para motivacion extrinseca). Consta de 33 items, de los
cuales 23 evaltian la motivacion intrinseca (e.g., “Estudio y hago
las tareas porque me gusta aprender a resolver los problemas que
el profesor(a) me pone en clase”) y 10 items evaltian la motivacion
extrinseca (e.g., “Intento ser buen estudiante porque asi mis padres
hablan bien de mi”). La consistencia interna del instrumento
en el presente estudio fue adecuada: a = .88, en motivacion
intrinseca, y o = .72, en motivacion extrinseca. Las respuestas
de los participantes se registraron en una escala Likert de cinco
puntos (1 =Nunca o casi nunca— 5 = Siempre o casi siempre). Las
puntuaciones mas elevadas eran indicativas de mayores niveles
del constructo evaluado.

Ansiedad ante los examenes

Laansiedad ante los exdmenes se midié mediante el Cuestionario
de Evaluacion de Ansiedad ante los Examenes (Bausela, 2005).
Este instrumento es una adaptacion validada al espafiol de la Escala
de Ansiedad Debilitadora incluida en el Achievement Anxiety Test
(AAT, Alpert y Haber, 1960). Esta conformado por diez items (e.g.,
“Los nervios durante los exdmenes suelen impedirme hacerlos
mejor”), a los que los participantes respondian sobre una escala
Likert entre 1 (Nunca) y 5 (Siempre o casi siempre) puntos. Las
puntuaciones mas proximas a cinco indicarian un mayor grado
de ansiedad ante los examenes. La consistencia interna del
cuestionario en el presente estudio fue de a = .83, en linea con la
obtenida por los autores del instrumento (o = .76).

Procedimiento

La ciudad de A Coruiia cuenta con 45 centros escolares de
Educacion Primaria. Un tercio de estos centros (n = 15, ocho
de caracter publico y siete de indole privada-concertada) se
seleccionaron al azar, y se establecid6 un contacto por correo
electronico para informarles de los objetivos de la investigacion
y solicitarles su colaboracion. En dicho correo se adjuntaron
los instrumentos que, en caso de aceptarse la participacion, se
utilizarian para la recogida de datos. Se proporcioné también el
formulario de consentimiento informado que garantizaba que
la investigaciéon se desarrollaria conforme al protocolo ético
aprobado por la Universidade da Corufia (codigo 27/02/2019), y
en consonancia con los principios de voluntariedad, anonimato
y confidencialidad de los participantes y de la informacion
proporcionada por estos, tal y como establece la Declaracion de
Helsinki. Tres centros escolares accedieron a participar (tasa de
aceptacion del 20%), de manera que reenviaron la informacion a
los padres/tutores legales del estudiantado de 5° y 6° curso. Una
vez obtenido el correspondiente consentimiento informado por
escrito de las familias, se procedid concertar con los centros una
fecha para administrar los cuestionarios al alumnado. La recogida
de datos se realiz6 de forma grupal, sin limite de tiempo, dentro del
horario académico y en las propias aulas en las que el alumnado
realiza su actividad académica cotidiana. Los instrumentos de
medida se proporcionaron de forma impresa por parte de uno de
los miembros del equipo de investigacion. A los estudiantes no se
les explicaron los objetivos del estudio, sino que unicamente se les
solicitd que respondieran con sinceridad a todos los items. Se les
recalcd que no habia respuestas correctas o incorrectas.
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Analisis de datos

En consonancia con los objetivos planteados, se llevo a cabo un
estudio cuantitativo mediante un disefio ex-post facto (Ato et al.,
2013), en la medida en que se pretendia determinar la asociacion
entre la variable independiente asignada (perfiles de motivacion
intrinseca y extrinseca) y la variable dependiente (ansiedad ante
los exdmenes) una vez administrados los instrumentos de medida,
sin que existiese, por tanto, manipulacion de las variables.

Con este proposito, en primer término, y como analisis preli-
minares, se determinaron los estadisticos descriptivos (media,
desviacion tipica, asimetria y curtosis) y la matriz de correlaciones
(Pearson) de las variables del estudio. A continuacion, en con-
sonancia con el primer objetivo del estudio, se procedi6 a la
identificacion de los perfiles de motivacion intrinseca y extrinseca.
Para ello, se efectud un analisis de perfiles latentes mediante el
programa estadistico MPlus 8.5 (Muthén y Muthén, 1998-2020).
La solucién optima de perfiles se decidido de acuerdo con los
siguientes criterios: indicadores de ajuste (Akaike information
criterion, AIC; Schwarz Bayesian information criterion, BIC;
BIC adjusted for the sample size, SSA-BIC; Vuong—Lo—Mendell—-
Rubin Likelihood Ratio Test, VLMRT, y Lo-Mendell-Rubin
Likelihood Ratio test of model fit, LMR), nimero de integrantes
de cada perfil, entropia, parsimonia y coherencia conceptual de los
grupos identificados.

Las soluciones con valores AIC, BIC y SSA-BIC mas bajos
suelen indicar un mejor ajuste relativo, si bien el criterio funda-
mental se basa en la obtencion de un valor p significativo (p <.05)
asociado al VLMRT y al LMR. Este valor indica que un modelo con
K perfiles ajusta significativamente mejor que el modelo con K-1
perfiles. Asimismo, valores de entropia superiores a .80 evidencian
una elevada distincion entre perfiles y, por ende, una adecuada
precision clasificatoria del modelo seleccionado (Nylund et al.,
2018). Como criterio complementario, se determind la posible
existencia de diferencias significativas en motivacion intrinseca
y extrinseca entre los perfiles extraidos. Finalmente, con base en
el segundo objetivo, se determinaron las diferencias en ansiedad
ante los examenes entre los perfiles motivacionales identificados
previamente. Con este proposito, se realizd6 un ANOVA de un
factor, a través del programa estadistico SPSS 26.0 (IBM Corp,
2019).

Resultados

Estadisticos descriptivos y correlaciones de las variables del
estudio

Los analisis descriptivos mostraron que los niveles pro-
mediados por los participantes en motivacion intrinseca fueron
altos (M =3.99, DT = 0.61), mientras que los niveles de motivacion
extrinseca fueron algo mas moderados (M = 3.33, DT = 0.70).
Por su parte, los niveles promedio en ansiedad ante los examenes
fueron relativamente bajos (M = 2.07, DT = 0.70). Los valores de
asimetria (—0.40 > As < 1.08) y curtosis (0.04 > Ku < 1.27) indicaron
una distribucion normal de los datos. Respecto a la matriz de
correlaciones, se encontrd que la ansiedad ante los exdmenes
correlacionaba positivamente con la motivacion extrinseca (r =
12, p < .05) y negativamente con la motivacion intrinseca (r
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—.32, p <.001). Se evidencié también una correlacion negativa
entre ambos tipos de motivacion (r =—44, p <.001).

Identificacion de los perfiles motivacionales

En cuanto a la identificacion de los perfiles motivacionales, en
la Tabla 1 se muestran los indicadores de ajuste de las soluciones
analizadas. El analisis se detuvo en el modelo de cuatro perfiles
pues, aunque los valores AIC y SSA-BIC de este modelo fueron
ligeramente inferiores que los del modelo de tres perfiles, el
VLMRT y LMR evidenciaron un p valor estadisticamente no
significativo (p > .05). Este dato indica que el modelo de cuatro
perfiles no ofrece un mejor ajuste que el modelo de tres perfiles.
Asimismo, el valor de entropia del modelo de tres perfiles (.813)
fue claramente superior que el de cuatro perfiles (.727), lo que
sugiere una mejor precision clasificatoria del primero respecto a
este ultimo. Adicionalmente, se tomo en consideracion un criterio
cualitativo, en virtud del cual dos de los perfiles del modelo de
cuatro grupos eran practicamente idénticos, de manera que no
aportaban una clara mejora explicativa acerca de las caracteristicas
motivacionales de los participantes asignados a cada perfil. Por otra
parte, en la solucion de tres perfiles se observo que los coeficientes
de probabilidades a posteriori de pertenencia de cada participante
a una clase dada mostraban cifras superiores al 80% (.97; .88;
y .84), lo que refrendaria la alta precision clasificatoria de este
modelo. Finalmente, los resultados del MANOVA evidenciaron
diferencias estadisticamente significativas entre los tres perfiles
en ambos tipos de motivacion: motivacion intrinseca (F(2,271) =
524.426, p < .001, np? = .795), motivacion extrinseca (F(2,271) =
49.870, p < .001, np* = .269). El tamaio del efecto fue grande, en
ambos casos.

Tabla 1.
Indicadores de ajuste y precision clasificatoria de los modelos de perfiles latentes
analizados.

Modelos de perfiles latentes

Dos clases  Tres clases  Cuatro clases
AIC 1015.927 995.852 986.081
BIC 1041.219 1031.984 1033.052
SSA-BIC 1019.024 1000.276 991.832
VLMRT 82.951%* 26.075*% 15.771
LMR 78.301%* 24.613* 14.887
Entropia 908 813 727
Ntmero de grupos con n < 5% 0 0 0

Nota: AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Schwarz Bayesian Information
Criterion; SSA-BIC = BIC adjusted for the sample size; VLMRT = Vuong-Lo—
Mendell-Rubin likelihood ratio test; LMR = Lo—Mendell-Rubin likelihood ratio test
of model fit; *p <.01; **p <.001

Las caracteristicas descriptivas de los tres perfiles identifi-
cados se muestran en la Tabla 2 y en la Figura 1. De acuerdo
con las puntuaciones medias obtenidas por los participantes en
cada uno de los perfiles, el primer grupo esta conformado por un
reducido niimero de estudiantes (n = 17, 6.2%) con una muy baja
motivacion, tanto extrinseca como intrinseca, fundamentalmente
esta ultima. De conformidad con las nomenclaturas utilizadas
por la investigacion precedente sobre perfiles motivacionales
basados en la conjugacion de estos dos tipos de motivacion,



Perfiles motivacionales y su relacion con la ansiedad ante los examenes en estudiantes de Educacion Primaria

hemos denominado a este grupo perfil de muy baja cantidad de
motivacion. El segundo perfil lo integran estudiantes (n = 135,
49.27%) que muestran niveles elevados de motivacion intrinseca
y algo mas moderados de motivacion extrinseca. De acuerdo
con ello, este grupo ha sido denominado perfil de alta cantidad
de motivacion. El tercer perfil (n = 122, 44.53%) caracteriza a
estudiantes con niveles moderadamente bajos de motivacion
intrinseca y extrinseca, de tal manera que recibi6 la denominacion
de perfil de baja cantidad de motivacion.

Tabla 2.
Descripcion de los perfiles motivacionales identificados.

Intervalos de confianza

Perfiles M EE Inferior 5%  Superior 5%
Muy baja cantidad

Motivacion intrinseca ~ 2.48 (-2.54)  0.10 (0.12) 2.31 2.64
Motivacion extrinseca  2.29 (-1.51)  0.14 (0.20) 2.06 2.53
Alta cantidad

Motivacion intrinseca 4.41(0.76)  0.06 (0.04) 4.32 4.50
Motivacion extrinseca ~ 3.60 (0.44)  0.07 (0.08) 3.49 3.71
Baja cantidad

Motivacion intrinseca  3.72 (-0.49)  0.06 (0.04) 3.63 3.82
Motivacion extrinseca  3.16 (-0.27)  0.08 (0.07) 3.04 3.29

Nota: Entre paréntesis figuran las puntuaciones estandarizadas (z).

Perfiles motivacionales

-

Muy baja cantidad Alta cantidad Baja cantidad
Motivacion intrinseca  Motivacion extrinseca

Figura 1.
Representacion grafica de los perfiles motivacionales.

Diferencias en ansiedad ante los exdmenes entre los perfiles
motivacionales identificados

Los resultados del ANOVA evidenciaron la existencia de dife-
rencias estadisticamente significativas entre los tres perfiles en la
variable ansiedad ante los examenes (F(2,271) = 7.648, p <.001).
El perfil de alta cantidad de motivacién obtuvo las puntuaciones
mas bajas en ansiedad ante los exdmenes (M = 1.91, DT = 0.64).
Por el contrario, las puntuaciones medias mas elevadas las obtuvo
el perfil de muy baja cantidad de motivacion (M = 2.37, DT =
0.90). La puntuacion media del perfil de baja cantidad fue M =
2.21 (DT = 0.70). Los contrastes a posteriori (prueba de Schefté)
evidenciaron diferencias estadisticamente significativas entre
el perfil de alta cantidad de motivacion y los otros dos perfiles
motivacionales. Las diferencias obtenidas fueron de tamafio
mediano (d = 0.68) entre el perfil de alta cantidad y el perfil de
muy baja cantidad. Asimismo, las diferencias entre el perfil de
alta cantidad y el perfil de baja cantidad de motivacién también

rozaron el tamafio mediano (d = 0.44). Las diferencias entre los
perfiles de baja y muy baja cantidad de motivacion no alcanzaron
la significatividad estadistica.

Discusion

Los resultados de este trabajo han permitido determinar
la existencia de tres perfiles motivacionales diferenciados
de estudiantes. El grupo mayoritario (en torno al 50% de los
participantes) lo conforman estudiantes con altos niveles de
motivacién intrinseca y moderados niveles de motivacion
extrinseca. Se trata, por tanto, de estudiantes &vidos de invo-
lucrarse en el trabajo académico por el mero placer y disfrute de
la actividad, pero también habria otras razones instrumentales
(e.g., obtener el reconocimiento de padres/madres y docentes,
lograr algtn tipo de recompensa material, evitar juicios sociales
negativos, etc.) que sostendrian medianamente su compromiso
académico (Ryan y Deci, 2017). Casi en idéntico nimero, se en-
contrd un segundo perfil de estudiantes con una moderada baja
motivacion, tanto intrinseca como extrinseca, de tal manera que no
habria razones, ni autodeterminadas ni controladas externamente,
que les impulsan a involucrarse suficientemente en el trabajo
académico. Estas caracteristicas serian incluso mas acusadas en
un pequefio porcentaje (alrededor del 6%) de estudiantes de la
muestra analizada, cuyas puntuaciones en motivacion extrinseca e
intrinseca (especialmente, esta ultima) fueron muy bajas.

Las caracteristicas de estos tres perfiles coinciden parcialmente
con las identificadas por la investigacion precedente (e.g., Corpus
y Wormington, 2014; Moreno-Murcia y Silveira-Torregrosa, 2015;
Vansteenkiste et al., 2009). Asi, de conformidad con estos trabajos,
en los ultimos cursos de Primaria podemos observar la existencia
de estudiantes que aunan motivaciones intrinsecas y extrinsecas
vinculadas al trabajo académico, aunque también estudiantes
carentes (en mayor o menor grado) de ambos tipos de motivacion.
Este segundo perfil de estudiantes (perfil de baja cantidad de
motivacion) ha sido observado en etapas medias y superiores
(Hayenga y Corpus, 2010; Vansteenkiste et al., 2009; Wormington
et al., 2012), pero no en el trabajo realizado por Corpus y
Wormington (2014) con estudiantes de Educacion Primaria. Estas
investigadoras sefialan que la estructura idiosincrasica de esta
etapa escolar, basada en la imparticion de la mayor parte de las
materias a cargo de un unico docente, podria explicar la ausencia
de un perfil de baja cantidad de motivacion. A diferencia de ese
estudio, en el que se analizo la transicion experimentada por los
escolares entre 3° y 5° curso, el presente trabajo se ha focalizado
en estudiantes de los dos ultimos cursos (5° y 6°) de la etapa.
Ello podria justificar la identificacion de perfiles de baja cantidad
de motivacion intrinseca y extrinseca, habida cuenta de que la
motivacion, el interés y la implicacion de los estudiantes en las
tareas académicas va decreciendo progresivamente a lo largo de
la Educacion Primaria, especialmente en los ltimos cursos (Valle
etal., 2015).

Asimismo, en contraposicion con los datos ofrecidos por
la investigacion previa, no se ha encontrado ningin perfil de
estudiantes que sostenga su motivacion exclusivamente en
razones intrinsecas o extrinsecas (i.e., perfiles caracterizados por
la calidad de su motivacion). Este hallazgo parece indicar que,
si bien la motivacion intrinseca tiende a decrecer conforme se
avanza en la etapa de Primaria (Newman, 1990), la existencia
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de un contexto que favorezca la externalizacion de las razones
para implicarse en el aprendizaje no tiene por qué socavar la
motivacion intrinseca del estudiante, de tal manera que este podria
beneficiarse académicamente de ambas motivaciones (Lemos y
Verissimo, 2014). En esta linea, trabajos como el de Lin et al.,
(2003) han evidenciado que el estudiantado que conjugaba una
alta motivacion intrinseca y una moderada motivacion extrinseca
presentaba comportamientos incluso mas adaptativos que el perfil
de estudiantes con baja motivacion extrinseca. No obstante, la
funcionalidad asociada a este perfil dependeria de que los niveles
de motivacion extrinseca fuesen mas mesurados que los de
motivacion intrinseca, y no a la inversa (Hayenga y Corpus, 2010;
Liu et al., 2020).

Como refrendo a esta conclusidon, Vansteenkiste et al. (2009)
encontraron que los estudiantes encuadrados en el perfil de alta
cantidad (i.e., alta motivacion intrinseca y extrinseca, siendo esta
ultima algo mas baja) mostraba un funcionamiento académico
significativamente mejor (menor ansiedad ante los examenes,
menor tendencia a la procrastinacion, mejor rendimiento) que los
estudiantes encuadrados en los perfiles motivacionales de baja
cantidad (bajos niveles de motivacion intrinseca y extrinseca)
y pobre calidad (alta motivacion extrinseca y baja motivacion
intrinseca). Sin embargo, los perfiles de estudiantes de alta cantidad
identificados en los trabajos de Corpus y colaboradores (Corpus
y Wormington, 2014; Hayenga y Corpus, 2010), en los que la
motivacion extrinseca era superior a la motivacion intrinseca,
no evidenciaron diferencias académicas respecto a los perfiles
motivacionales de baja cantidad y pobre calidad.

Los resultados del presente estudio parecen refrendar esta
conclusion, dado que, precisamente, es el estudiantado encuadrado
en el perfil con alta motivacion intrinseca y moderada motivacion
extrinseca el que evidencia los niveles significativamente mas
bajos de ansiedad ante los examenes. Desde un planteamiento
centrado en la variable, algunos trabajos sefialan que la motivacion
intrinseca se relaciona negativamente con la ansiedad (Gottfried,
1990), mientras que la motivacion extrinseca se encontraria posi-
tivamente vinculada a la ansiedad ante los examenes (Fernandes
y Alves, 2012; Seijo et al., 2020; von der Embse et al., 2018),
especialmente cuando los niveles de motivacion extrinseca son
muy altos (Cassady y Finch, 2020). A tenor de las caracteristicas
del estudiantado que encarna el perfil de alta cantidad en el presente
estudio, podria concluirse que los niveles de motivacion extrinseca
que muestran estos aprendices no son lo suficientemente acusados
como para disparar su temor ante las pruebas de evaluacion. A su
vez, la satisfaccion y la curiosidad intrinseca que parece reportarles
la actividad académica supondria un so6lido acicate motivacional
frente a eventuales preocupaciones por un bajo rendimiento en
los examenes. Una importante implicacion que se deriva de este
hallazgo es que, si desde un enfoque centrado en la variable, la
motivacion extrinseca constituye un factor de riesgo para la
experimentacion de ansiedad ante los examenes, desde un enfoque
centrado en la persona se evidencia que la ansiedad vinculada a
la evaluacién académica no se relaciona significativamente con la
motivacion extrinseca cuando esta es moderada y va acompaiada
de una mayor cantidad de motivacion intrinseca.

No obstante, el hecho de que el perfil de estudiantes con altas
dosis de motivacion intrinseca y moderada motivacién extrinseca
resulte académicamente mdas funcional (e.g., menores niveles
de ansiedad frente a los examenes) que los perfiles con baja y
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muy baja motivacion, no implica que deba ser catalogado como
un perfil motivacional plenamente adaptativo. La investigacion
previa basada en perfiles motivacionales (Corpus y Wormington,
2014; Hayenga y Corpus, 2010; Moreno-Murcia y Silveira, 2015;
Vansteenkiste et al., 2009) constata que, con independencia de la
etapa académica, los estudiantes que evidencian un patron de alta
motivacion intrinseca y baja motivacion extrinseca muestran un
mejor funcionamiento académico (mayor esfuerzo académico,
procesamiento cognitivo mas profundo, menor procrastinacion,
menor ansiedad ante los exdmenes, mejor rendimiento) que el
estudiantado saliente en ambos tipos de motivacion. Desde esta
consideracion, aunque no del todo contraproducente en niveles
moderados, puede convenirse que la motivacion extrinseca
tampoco resulta beneficiosa por completo (Hayenga y Corpus,
2010). En el presente estudio no se han identificado estudiantes
que encarnen este perfil motivacional plenamente adaptativo, si
bien se trata del grupo menos representativo en los trabajos que
han evaluado la motivacion académica desde un enfoque centrado
en la persona, tanto en Educacion Secundaria (Wormington et al.,
2012) como en la Educacion Superior (Vansteenkiste et al., 2009),
dada la tendencia general del contexto académico a disminuir la
motivacion intrinseca del estudiantado (Diseth et al., 2020).

En el extremo opuesto, los perfiles con baja y muy baja cantidad
de motivacion intrinseca y extrinseca han evidenciado niveles de
ansiedad ante los examenes significativamente mas elevados. Este
hallazgo seria consistente con la disfuncionalidad a la que suelen
vincularse los perfiles con baja motivacion, los cuales evidencian
una tendencia a la rumiacion y un bajo compromiso académico
(Meens et al., 2018). Por lo comun, los estudiantes poco motivados
hacia las tareas académicas suelen presentar una baja percepcion
de valia personal, de manera que tienden a experimentar un
mayor grado de estrés (Valiente-Barroso et al., 2020) y ansiedad
ante los examenes (Lamb et al., 2018), no en vano las situaciones
de logro académico representan una continua amenaza para
su autoestima (Yang et al., 2019). Bajo estas circunstancias,
su prioridad motivacional se orienta hacia la proteccion de sus
sentimientos de valia personal (Barut¢u-Yildirim y Demir, 2020),
relegando su interés (tanto intrinseco como extrinseco) por las
tareas académicas a un segundo plano (Ferradas et al., 2019). Asi
pues, los perfiles de baja y muy baja motivacion evidenciados
en este estudio parecen erigirse en grupos de especial riesgo de
desarrollar ansiedad ante los examenes, por lo que, dadas los
importantes perjuicios que puede ocasionar a corto y largo plazo
este tipo de ansiedad (Burcas y Cretu, 2021; Justicia-Galiano et
al., 2017; Putwain et al., 2021; von der Embse et al., 2018), deben
constituir estudiantes de atencion prioritaria en las intervenciones
dirigidas a prevenir y reducir la ansiedad ante los examenes en la
etapa de Educacion Primaria.

En los ultimos afios, las iniciativas especificamente orientadas
al estudiantado con ansiedad ante los exdmenes abogan por un
planteamiento multimodal de corte cognitivo-conductual (Putwain
y von der Embse, 2021), basado en favorecer las creencias de
control (Putwain, 2019), el desarrollo de estrategias adaptativas de
afrontamiento del estrés como, por ejemplo, expresar por escrito
los miedos suscitados por el examen y la evaluacién cuando se
aproxima una prueba (Ramirez y Beilock, 2011), estimular un
dialogo interno positivo (Ergene, 2003), el entrenamiento en
habilidades sociales (Fernandez-Martinez et al., 2020) o la practica
de mindfulness (Carsley y Heath, 2019). Asimismo, la exposicion



Perfiles motivacionales y su relacion con la ansiedad ante los examenes en estudiantes de Educacion Primaria

progresiva a las situaciones de examen y el entrenamiento reiterado
en pruebas de evaluacion con el objetivo de incrementar la percep-
cion de control constituyen también estrategias de intervencion
habituales (Mashayekh y Hashemi, 2011). Tomando en considera-
cién los resultados del presente estudio, estas intervenciones
deberian priorizar también la motivacion del estudiantado hacia el
trabajo académico, especialmente las razones de indole intrinseca.

Entre las pautas y estrategias que el profesorado podria desa-
rrollar en esta linea se encuentran las siguientes (Bernardo et
al., 2018; Linnenbrink, 2005): proponer tareas y actividades que
ayuden al alumnado a percibir la utilidad y significatividad del
aprendizaje; suscitar el interés y la curiosidad del estudiantado por
su entorno; promover climas de aula que fomenten la automejora
y el progreso individual (en detrimento de la competitividad entre
estudiantes); desligar la valia personal del rendimiento, de manera
que se valore al estudiante como persona, no por sus calificaciones
en los examenes; enfatizar el caracter instructivo (no enjuiciador)
de las pruebas evaluativas. Asimismo, seria también deseable
promover una implicacion parental facilitadora de un clima mo-
tivacional consistente con estas pautas (del-Prado et al., 2020;
Fernandez-Lasarte et al., 2020). En esta linea, mas que el afecto
y la atencion parental, lo verdaderamente relevante, a efectos de
disminuir la probabilidad de experimentacion de ansiedad ante los
exdmenes, radica en que los nifios perciban este clima motivacional
desligado de la consecucion de un buen rendimiento académico
(Otterpohl et al., 2019).

Limitaciones del estudio y orientaciones para la investigacion
futura

Las aportaciones de este trabajo deben analizarse con
las debidas cautelas que exigen las limitaciones del estudio
realizado. En este sentido, la naturaleza transversal del disefio de
investigacion no permite establecer relaciones de causalidad entre
los perfiles motivacionales identificados y la ansiedad ante los
examenes. En segundo lugar, el reducido niimero de participantes
y el procedimiento de muestreo efectuado (no probabilistico por
conveniencia) suponen una limitaciéon importante de cara a la
generalizacion de los resultados a la poblacion de estudiantes
de Educacion Primaria. En este sentido, aunque los potenciales
centros escolares han sido seleccionados al azar, inicamente un
reducido numero de ellos accedieron a participar en el estudio.
Asimismo, el disefio de investigacion efectuado tampoco permite
determinar la influencia de variables sociodemograficas tales como
el estatus socioecondmico y cultural del alumnado y sus familias
o los estilos educativos parentales. Existe evidencia de que el
estatus socioecondmico y los estilos educativos parentales basados
en la implicacion y el apoyo se relacionan positivamente con el
interés intrinseco por aprender (Nufez et al., 2021; Yeung et al.,
2022) y constituyen un factor de proteccion frente a la ansiedad
(Martin et al., 2022) en la infancia. Desde acuerdo con ello, con
objeto de favorecer la identificacion de aquellos estudiantes que
requeririan una especial atencidon psicoeducativa en virtud de su
ansiedad vinculada a los examenes, seria conveniente que otros
estudios explorasen la posible existencia de perfiles motivaciona-
les diferenciados en funcion del nivel socioecondmico y cultural
familiar y de la calidad de las interacciones paterno-filiales. En
consecuencia, en aras de superar las limitaciones metodologicas

resefiadas, se precisan nuevos estudios con procedimientos de
muestreo mas rigurosos —e.g., muestreo aleatorio estratificado,
basado en un analisis de potencia a priori (Ato et al., 2013)—,
que permitan reclutar muestras representativas de la poblacion de
estudiantes de Educacion Primaria.

Tercero, seria conveniente complementar la recogida de datos
con otros procedimientos (e.g., entrevistas en profundidad con
estudiantes, docentes y familias) que posibiliten una comprension
mas profunda y rigurosa de la motivaciéon del alumnado de
Educacién Primaria y su relacion con la ansiedad ante los
examenes. Finalmente, es preciso considerar que la motivacion
intrinseca y extrinseca, mas que polos opuestos, conforman un
espectro de gradientes (Ryan y Deci, 2017), de manera que futuros
estudios podrian tomar en consideracion los diferentes niveles
cualitativos de motivacion (e.g., introyectada, integrada). En esta
linea, algunos trabajos (e.g., Guay et al., 2010) han evidenciado
cierto grado de diferenciacion motivacional en el alumnado
de Educacion Primaria, de manera que futuras investigaciones
podrian tomar como referencia este enfoque para explorar la
posible existencia de nuevos perfiles motivacionales y su relacion
con la ansiedad ante los exdmenes.

Conclusion

Los resultados de este trabajo se suman a la creciente linea
de investigaciones que, desde un planteamiento centrado en la
persona, evidencian la naturaleza ortogonal de la motivacion
intrinseca y extrinseca del estudiantado. En concreto, la principal
contribucion del estudio ha sido la identificacion de tres perfiles
motivacionales diferenciados de estudiantes en una etapa apenas
explorada como la Educacion Primaria. De forma un tanto sor-
prendente, no se encontrd ningtn grupo de estudiantes que base su
motivacion en razones exclusivamente intrinsecas, sino que estas
se conjugan con otros propositos de indole extrinseca (perfil de
alta cantidad). Todavia mas sorprendente, los otros dos perfiles
identificados han evidenciado niveles bajos y muy bajos de ambos
tipos de motivacion, una orientacion motivacional que se asocia
con una baja funcionalidad académica. En esta linea, el presente
estudio pone de manifiesto que estos dos perfiles de estudiantes
muestran niveles significativamente mas altos de ansiedad frente
a los examenes. Su identificacion, por tanto, puede favorecer el
disefio de intervenciones psicoeducativas, tanto reactivas como
preventivas, especificamente enfocadas hacia el estudiantado que
muestra este perfil motivacional, dada su mayor susceptibilidad a
experimentar esta tipologia ansiogena.
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RESUMEN

La presente investigacion analiza la frecuencia de topicos de Orientacion educativa inicial planteados en los mensajes
enviados a los foros de acogida durante el curso 2019/2020 en cinco Grados de la UNED. El objetivo es elaborar un
repositorio actualizado de las necesidades educativas de los estudiantes de nuevo ingreso que posteriormente sirva de
contenido para el desarrollo de un chatbot de orientacion educativa inicial. Se analizaron 851 mensajes recopilados
en 12 foros; 4 de orientacién, 3 de apoyo técnico y 5 de mentoria. Del analisis inductivo de contenido emergieron 37
categorias tematicas que fueron propuestas por los estudiantes nuevos al menos en tres ocasiones y que pueden ser
agrupadas en 4 bloques tematicos: comentarios de caracter técnico, administrativo, académico y sobre comunidades
de estudio. Los topicos encontrados en los foros de acogida representan un repositorio actualizado de las dificultades
manifestadas por los estudiantes de nuevo ingreso en los Grados de la UNED y supone una base de datos con la que
comenzar el desarrollo de un chatbot de orientacion educativa inicial.

Frequent topics in the hosting forums for the development of a university
induction chatbot

ABSTRACT

This research analyses the frequency of initial Educational Guidance topics asked in the messages sent to the virtual
host forums during the 2019/2020 academic year in five degree programmes at the UNED. The aim is to develop an
updated repository of the educational needs of incoming students that will later serve as content for the development
of an Educational Guidance chatbot. A total of 851 messages collected in 12 forums were analysed; 4 of guidance, 3 of
technical support and 5 of mentoring. From the inductive content analysis, 37 thematic categories emerged that were
proposed by the students at least three times and that can be grouped into 4 thematic blocks: comments of a technical,
administrative, academic and study community nature. The topics found in the virtual host forums represent an updated
repository of the Educational Guidance needs currently reported by incoming students in the UNED undergraduate
programmes and define a database with which to begin the development of an initial Educational Guidance chatbot.
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Introduccion

Con el comienzo del establecimiento del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) en 1999 (European Association
of Commu-nications Agencies [EACEA], 2010), la Orientacion
educativa inicial se ha despuntado como un elemento clave entre
las buenas practicas académicas al interior de las universidades.
Desde entonces, los planes de asesoramiento y acogida estan
suponiendo una de las medidas facilitadoras para el mejor des-
envolvimiento de los nuevos estudiantes en las situaciones de
transito que acontecen en esta etapa educativa, pudiendo ayudar
a reducir los escenarios de desercion generados por el fracaso
académico (Corral y Martin, 2019).

Al comenzar sus estudios de Grado y/o Master en la
Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED),
los nuevos estudiantes disponen de diferentes recursos para
obtener informacion sobre aspectos relativos a la institucion de
la que ya forman parte, y que, en su mayoria, aun no conocen.
Entre ellos, encontramos los distintos foros de acogida y el
apartado de Preguntas Mas Frecuentes (P+F o FAQ) alojados
en las Comunidades de Acogida Virtuales (CAVs) dentro la
plataforma virtual educativa aLF. La presente investigacion, de
tipo exploratoria y descriptiva, tiene como objetivo esclarecer
las consultas mas frecuentes que en la actualidad estan siendo
planteadas por los estudiantes de Grado en los foros de acogida al
inicio de sus estudios universitarios en la UNED.

Son numerosos los enfoques posibles para analizar los foros
virtuales. Segun Feliz (2012) hay 19 focos principales de estudio:

Analisis secuencial, creacion del espacio comtin, comunicacion

virtual, foro y evaluacion, audiencia, forma y contenido de los

mensajes, influencia del tamafio del grupo, dinamizacion de
los foros, privacidad y presencia social, sentido de pertenencia

a la comunidad, proximidad del profesor, aprendizaje afectivo

y aprendizaje cognitivo, categorizacion de foros, calidad de los

foros, construccion de significados, efectos de la participacion

del profesor, tiempo de respuesta, género y analisis secuencial,

factores motivadores e inhibidores, interaccion didactica y

construccion del conocimiento (Feliz, 2012, pp. 285-286).

De entre todas las lineas de investigacion posibles, este articulo
se centra en una de las mas fructiferas de las dos ultimas décadas
en relacion a las nuevas formas de comunicacion interpersonal
en las comunidades virtuales de ayuda en linea, y que se han ido
consolidando gracias al aumento exponencial del uso de Internet;
el analisis de contenido de los foros virtuales de discusion (Suria
y Beléndez, 2010). De esta manera, el estudio de la frecuencia
con la que aparecen los diferentes topicos planteados por los
participantes en los foros virtuales de acogida nos ayuda a tomar
conciencia de las dudas que emergen durante el primer curso
tras la primera matriculaciéon en la UNED y emprender asi de
mejor manera acciones innovadoras sensibles a las necesidades
de orientacion educativa iniciales reales que plantean los
estudiantes en la actualidad. La descripcion detallada y realista
de las cuestiones que son de interés para los estudiantes supone
una base de datos inigualable con la que comenzar el desarrollo
de un chatbot de orientaciéon educativa inicial, al aportarnos
descripciones claras de las necesidades manifestadas por los
propios usuarios (Orozco-Gonzalez et al., 2020). Para este
fin se han analizado las interacciones que se dieron durante el
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curso 2019/2020 en los foros de apoyo técnico, en los foros de
orientacion y en los foros de mentoria en cinco de los Grados de
la UNED.

Orientacion educativa inicial en la Educacion superior

El concepto de Orientacion educativa ha ido cambiando de
matices a lo largo del tiempo con las distintas tendencias edu-
cativas. Si bien encontramos definiciones muy concretas segun
hagan énfasis en aspectos vocacionales, personales-sociales
o académicos, el conocido como Tridngulo de la Orientacion
(Saul et al., 2009), en la actualidad hemos llegado a visiones
mas integradoras (Molina y De Luca, 2009). La tendencia entre
los autores es la de sefialar la pertinencia de acotar siempre las
definiciones dependiendo de los dambitos de intervencion, los
aspectos a tratar, los contextos o formas de intervencion (Vieira
y Vidal, 2006). Ademas de las numerosas definiciones, la nocion,
se ha equiparado o confundido a menudo con aspectos que, en
realidad, son parte integrante de ella, como, por ejemplo, “tutoria,
mentoria, counseling, consejeria, relacion de ayuda” (Ojalvo, 2005,
pp-2). El concepto de Orientacion educativa ha pasado en los
ultimos cincuenta afios de referirse a intervenciones puntuales des-
tinadas a estudiantes con falencias y ejecutadas unicamente por
especialistas, aunas integrales, destinadas a todo el estudiantado y
como parte basica del curriculo, que exigen la atencion al contexto
particular del estudiante y la constante redefinicion de estrategias
por parte de todos los agentes educativos involucrados (Molina
y De Luca, 2009). La Orientacion educativa universitaria tiene
de esta manera que ver con funciones académicas, profesionales,
personales, sociales y administrativas, que constituyen, hoy
en dia, un elemento fundamental para la calidad institucional
en la mayoria de propuestas educativas regladas (Gonzalez
y Martin, 2004), tanto en centros publicos como privados,
en modalidades presenciales, a distancia o hibridas (también
llamadas mixtas o semipresenciales). Sin entrar en detalle en las
multiples acciones concretas que se pueden desplegar, podemos
agrupar todo el abanico de funciones asociadas a la Orientacion
educativa universitaria en tres grandes bloques; 1) facilitar al
estudiante nuevo su ingreso a la institucion, 2) asegurar una
estancia satisfactoria a los estudiantes, y 3) procurar la insercion
en el mercado laboral mediante el desarrollo de habilidades
académicas, personales y profesionales (Rodriguez, 2003; Vieira
y Vidal, 2006). En esta investigacion nos centramos en el primer
bloque, concretamente en identificar y evaluar las necesidades
educativas de los estudiantes nuevos para proporcionarles
respuestas ajustadas a ellas lo antes posible.

Una de las necesidades educativas mas apremiantes para
los estudiantes al comienzo de una nueva etapa educativa es el
disponer de informacion suficiente sobre la metodologia de la
institucion o los recursos que tienen ahora a su alcance por ser
parte de ella. Proporcionar informacion de caracter general sobre
la universidad es una de las primeras acciones a tener en cuenta,
y de las que se ocupan los distintos departamentos encargados de
dar orientacion educativa. Es recomendable que ésta comience
antes incluso de que el estudiante haya formalizado su matricula,
por ejemplo, asesorandole sobre la eleccion realista de asignaturas
en funcién del tiempo del que dispone y de sus necesidades e
intereses personales y profesionales; ofreciéndole herramientas
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para la mejor planificacion del tiempo, presentandole técnicas de
estudio con las que desenvolverse con éxito, etc. Abriéndose, en
otras palabras, un proceso de autodescubrimiento que le ayude
a llevar a cabo una mejor eleccion de la carrera universitaria
(Rodriguez-Muiiiz et al., 2019).

Es en la década de los setenta cuando encontramos los
primeros antecedentes en Espafia de la Orientacion educativa a
nivel superior, con la creacion en las universidades madrilefias de
los Centro de Orientacion, Informacion y Empleo (Parras et al.,
2008). Es justamente a través de las acciones y experiencias que
se ha ido poniendo en marcha mediante los COIEs, que se han
evidenciado con mayor claridad las necesidades de orientacion de
la comunidad universitaria.

Orientacion educativa inicial en la UNED

Contribuir a una mejor experiencia y acompafiamiento en
los momentos criticos de la etapa universitaria, como puede
serlo el inicial, comienza con establecer un mejor didlogo entre
la institucion y los estudiantes nuevos, resolviéndoles de una
forma eficaz sus dudas. Las primeras instancias con las que suele
contactar el estudiante de nuevo ingreso en la UNED son el Centro
de Atencion al Estudiante (CAE) y el COIE. Ambos organismos
son clave; uno aportando informacion general y el otro ofreciendo
servicios de orientacion educativa profesional y personal. El
COIE es un departamento dependiente del Vicerrectorado de
estudiantes y emprendimiento que ofrece la siguiente carta de
servicios (UNED, 2020a); 1) Orientacion profesional, 2) Inser-
cion y desarrollo profesional, 3) Précticas extracurriculares y
empleo, 4) Emprendimiento universitario, 5) Observatorio de
empleabilidad y empleo, y 6) Orientacion académica, servicio en
el que nos vamos a centrar en esta ocasion. Asimismo, como par-
te de las acciones de Apoyo al estudiante nuevo (UNED, 2022c),
la UNED presta formaciéon y herramientas para una mejor y
mas rapida incorporacion a través del Instituto Universitario de
Educacion a Distancia (IUED).

En conjunto y como parte de un proyecto piloto en la Facultad
de Psicologia y la Escuela Técnica Superior de Ingenieros
Industriales de la UNED, el IUED y el COIE crean las CAVs
en el curso académico 2006-2007. Al siguiente afio fueron
implementadas en las demas Facultades y Escuelas como
elemento fundamental de los Planes de acogida (Sanchez-Elvira
et al., 2009), que tienen como finalidad facilitar la integracion
del estudiante nuevo a la universidad (UNED, 2021). Uno de
los objetivos primordiales de estas comunidades virtuales de
acogida es el proporcionar informacion de caracter general
sobre la universidad y su metodologia (Sanchez-Elvira et al.,
2008; Sanchez-Elvira, 2014). En cada CAV encontramos foros
pensados como lugares de encuentro para los estudiantes de
primera matricula, donde también pueden tener acceso a infor-
macion, soporte técnico y orientacion educativa inicial. Existen
cinco foros, cada uno con su propia finalidad. El Foro de apoyo
técnico estd destinado la resolucion de consultas concretas
de indole técnica, informatica, de acceso y navegacion. Para
facilitar la integracion satisfactoria del estudiante a la UNED
y a su metodologia, resolver dudas de orientacion y ayudar
en las técnicas de estudios, asi como fomentar la creacion de
una comunidad de estudiantes UNED, tenemos el Foro de

orientacion, que es un espacio de comunicacion mediado por un
orientador. Por otro lado, los estudiantes recién llegados disponen
del Foro de mentoria, en el que cuentan con un compafero que
inici6 sus estudios en la UNED tiempo atras, que ya ha finalizado
o esta a punto de finalizar, y al que pueden preguntarle su opinion
sobre como desenvolverse con éxito en la UNED. Se tratarian
de estudiantes veteranos que, en calidad de mentores, ofrecen
ayuda y soporte para la mejor integracion académica de otros
estudiantes mentorizados (Corral y Martin, 2019).

A los foros mencionados anteriormente se afiadirian el Foro
de presentacion y el Foro de Compaiieros de Facultad/Escuela,
que para el presente estudio han quedado descartados por no ser
espacios destinados a la resolucion de dudas, en el primer caso,
y por no estar sujetos a la mediacion de ningun profesional de la
UNED o estudiante mentor, en el segundo. Los foros de las CAVs
comienzan en septiembre y permanecen abiertos y accesibles
durante todo el curso académico hasta la llegada de junio. La
participacion en ellos es voluntaria y los estudiantes no son
sometidos a evaluacion.

De los temas que emanan de las interacciones en los foros
del orientador, los foros de apoyo técnico y los foros del mentor
se genera el recurso P+F, que se destaca como sumamente
importante, ya que en ¢l se recogen las dudas mas relevantes
que los estudiantes de primer afio han ido formulando a través
de los distintos foros de acogida anteriormente citados. El
repositorio de P+F esta siempre disponible para los estudiantes
y va periddicamente enriqueciéndose con las aportaciones nue-
vas producto del feedback del curso académico anterior. De
esta forma, en el apartado de P+F el alumno de nuevo ingreso
encuentra un compendio de respuestas a las dudas mas comunes
planteadas por los estudiantes primerizos de la UNED en
diferentes afios y foros. Ya sea por comodidad o por dificultades
iniciales a la hora de navegar con soltura las plataformas donde
se alojan los foros de acogida y los otros recursos de las CAVs,
los estudiantes suelen repetir preguntas ya contestadas. Cuando
un estudiante consulta algo que ya ha sido contestado, es habitual
que el orientador, el técnico o el compaiiero mentor responda de
forma breve a la consulta, derivandole a que revise as P+F donde
ya se ha tratado el tema. La relacion entre foros de acogida y el
apartado de P+F es directa, pues el segundo se alimenta de las
consultas planteadas en el primero.

Un chatbot como herramienta para la Orientacién
educativa inicial

En las ultimas décadas se viene dando un crecimiento de las
modalidades de Estudios a Distancia (EaD) (Allen y Seaman,
2017), en particular los que se desarrollan en entornos virtuales
(Ruiz-Corbella et al., 2016), y a un nivel universitario (Garcia-
Aretio, 2009). Rué (2014) revisa las conclusiones de numerosos
estudios que indican que los abandonos se dan a lo largo de todos
cursos, pero que es en el primero de ellos el que se manifiesta como
especialmente critico. Cuando hablamos de la EaD las cifras de
abandono en el primer curso se elevan ain méas (Alvarez y Lopez,
2017; Garcia, 2019). Callejo (2001), por su parte, advierte que las
tasas de abandono en la UNED no son tan altas como podriamos
pensar a priori, especialmente cuando comparamos los datos con
los de la universidad en modalidad presencial, que alcanza el 30%
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en estudiantes de primer curso segin datos del Consejo Escolar
del Estado (2014). Al margen de esta discusion, con el simple
incremento de las matriculaciones es de suponer que también lo
hagan las cifras de los estudiantes que abandonan. Contrarrestar
el posible aumento de los indices de abandono asociados al
crecimiento de las matriculaciones pasa, entre otras medidas, por
ofrecer atencion temprana (Luque, et al., 2013).

Asimismo, es evidente el impacto que las Tecnologias de la
Informacion y de la Comunicacion (TICs) estan teniendo en este
crecimiento vertiginoso de la modalidad de estudios a distancia
de las ultimas décadas (Telleria, 2004) y debemos considerar que
los prondsticos tecnoldgicos apuntan hacia la incorporacion de
cada vez mas artefactos (Fainholc, 2012), asi como de un papel
revolucionario y protagonista de la Inteligencia Artificial (IA) en
el ambito de Educacion (Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2020),
en general, y para hacer mas eficientes los procesos y gestiones
en el ambito universitario (Universia, 2018), en concreto. Las
formulas de EaD e hibridas y el uso de la tecnologia aplicada
a la educacion parecen destacarse asi como caracteristicas de
la Educacion del siglo XXI. Pensamos que la incorporacion de
la tecnologia con fines educativos no debe ser ajena a los espa-
cios de orientacion, especialmente los destinados a los nuevos
estudiantes, que son quienes, ante la falta de conocimiento, ex-
perimentan una mayor necesidad de atencion en la resolucion
de sus dudas iniciales. En este sentido, los chatbots concebidos
como una version mas dinamica del apartado de P+F se destacan
como candidatos a posibles medidas de innovacion tecnolégica
con fines orientativos.

El chatbot es un programa informatico basado en la 1A
que simula una conversacion con una persona al proveerla de
respuestas automatizadas. Existen diferentes tipos de chatbots
dependiendo de sus niveles de inteligencia. En el caso que nos
ocupa, el objetivo es el desarrollo de un chatbot de tipo textual
o multimedia, que se valga de una tecnologia word-spotting que
lo haga capaz de reconocer palabras clave (por ejemplo “libro” o
“matricula”) en las interacciones con los usuarios, siempre que
éstas hayan sido configuradas anteriormente (Centribal, 2022).
Estos chatbots implican una mayor complejidad de instalacion y
gestion que los chatbots Dumb, preparados para responder solo
ante instrucciones muy concretas y rigidas tipo “si” o “no”, pero
menor que los chatbot con IA, aptos para interpretar un lenguaje
humano complejo, que incluso considere la intencionalidad del
usuario y el contexto.

A diferencia del foro, que “es un espacio comunicativo
asincrono basado en el intercambio de mensajes que se organizan
en secuencias encadenadas” (Feliz, 2012, pp. 285), en el chatbot
la interaccion es sincronica, lo que lo convierte en una opcion
solida cuando lo que deseamos en proveer a los estudiantes de
asistencia instantanea, tanto de caracter administrativo, técnico
o académico, como las relacionadas con los contenidos de
asignaturas (Singh, 2018). Diferentes investigaciones (Corral y
Martin, 2019; Guerrero, 2021), nos sefialan que los foros de dudas
y discusion, que son los medios de interaccion basicos en la
UNED, no es el canal de comunicacion preferido por la mayoria
de estudiantes de la UNED cuando desean plantear una consulta,
de ahi que vengan experimentando un progresivo abandono a la
par que vivimos un incremento del uso plataformas de mensa-
jeria instantanea y redes sociales como WhatsApp, Telegram o
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Facebook (Tamayo et al., 2020), particularmente entre los jovenes
(Franceschin, 2016). El foro, que originalmente se contemplo
como un canal con finalidad anunciativa, informativa y expositiva,
pero que pronto se desmarcé como un canal de interaccion
(Feliz, 2012), no esta resultando para los nuevos estudiantes
en la UNED la mejor opcion a la hora de obtener respuestas a
cuestiones puntuales y sencillas. En los foros la respuesta puede
tardar en llegar, puede que ésta no sea correcta o incluso que la
revision de la misma por parte del usuario requiera de demasiado
esfuerzo y tiempo, resultando una opcidn engorrosa. Si bien con
las modalidades a distancia y mixtas se supera en buena parte
la presencialidad como forma de interaccion, el tiempo ad-
quiere si cabe una mayor importancia, y su adecuada gestion es
fundamental para tener éxito. El desarrollo de un chatbot para la
resolucion de dudas iniciales, esto es, concebido como un medio
informativo mas que interactivo, puede permitir a los estudiantes
disponer de respuestas de una forma rapida y con menor esfuerzo,
pero sobre todo posibilitar una mayor disponibilidad de los otros
recursos de orientacion educativa (tutorias con orientadores del
COIE o mentorias entre pares, por ejemplo), para los estudiantes
con casos de mayor complejidad.

En el campo educativo existen numerosas experiencias que
prueban la utilidad de estos asistentes virtuales para ayudar de
manera inmediata a la resolucion de consultas de caracter ad-
ministrativo y académico. En esta linea tenemos /O, un chatbot
desarrollado por la UNED para la resolucién de dudas del Trabajo
Fin de Grado de Psicologia (UNED, 2020b) y BOT02010, otro para
el apoyo a la gestion del personal docente que agiliza la atencion
de las consultas de los estudiantes sobre actividades concretas,
asi como sobre la logistica de la asignatura en general (Monge
y Avalos, 2020). En el caso de la orientacién educativa inicial,
concretamente, podemos sefialar la utilidad que ha tenido para
los estudiantes un chatbot que ofrece respuestas a las preguntas
frecuentes sobre las becas en la Universidad Técnica Particular de
Loja (UTPL) (Toledo-Cambizaca, 2018).

Tomando en cuenta estas experiencias creemos que, dentro
del proceso de renovacion tecnologica para la EaD y semipresen-
cial, el chatbot aparece como una alternativa oportuna, al poder
suponer un primer filtro informativo de acceso répido y eficaz,
que complementaria el trabajo orientativo del personal a cargo.
Autores como Pérez y Martinez (2015) sefalan que, en la prac-
tica, el sistema de orientacién universitaria presenta dificultades
en la coordinacion e integracion de todos los servicios, debido
fundamentalmente a la falta de recursos humanos, un problema
que acusa el Sistema de Orientacion (SO) espafiol desde niveles
como la secundaria (Mudarra et al., 2020). Con un chatbot para
la resolucion de dudas frecuentes se liberaria parte de la carga
que asume el personal a cargo de la orientacion, que podrian
dedicarse al desarrollo de planes de estudio personalizados para
los estudiantes (Ferreira, 2021), partiendo de una orientacion
global para todos los alumnos a una por cada uno de ellos, con
especial interés en las modalidades de EaD universitaria como la
orientacion en linea (Paterson et al., 2017).

Por ultimo, debemos considerar que, si disponemos de los
lineamientos adecuados, el chatbot es una herramienta rela-
tivamente sencilla de desarrollar e incorporar a las plataformas
virtuales oficiales de la propia universidad, lo que podria
amortiguar el marcado éxodo de los estudiantes de la UNED
hacia otros espacios no institucionales.
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El desarrollo de un chatbot plantea una cuestion basica; ;jqué
queremos que responda? Esta investigacion tiene como objetivo
encontrar el contenido adecuado para que un chatbot responda a
las demandas de caracter orientativo que frecuentemente plantean
los estudiantes de nuevo ingreso.

Método
Participantes

La poblacion inicial de la investigacion tenia un tamaiio de
37.815 personas; todos los estudiantes matriculados por primera
vez en alguno de los 28 Grados que la UNED ofrecia en el curso
2019/2020 de acuerdo a los datos de la Oficina de Tratamiento de
la Informacion de la institucion (UNED, 2022d). Nueve facultades
y una Escuela Técnica Superior dispusieron de CAVs para sus
estudios de Grado en este afio académico. Para la investigacion
se selecciond la Facultad de Psicologia (que incluye tinicamente
al Grado en Psicologia), la Facultad de Educacion (que incluye el
Grado de Educacion Social y el Grado en Pedagogia) y la Escuela
Técnica Superior de Ingenieria Informatica (que incluye el Grado
en Ingenieria Informatica y el Grado en Ingenieria en Tecnologias
de la Informacion). El propdsito fue abarcar un rango amplio de
manifestaciones de necesidades de orientacion educativa a través
de los foros virtuales en un contexto académico blended-learning
como es el de la UNED, cuya modalidad se presta a confusion
debido, precisamente, al propio nombre de la institucion. La
eleccion de estas Facultades y Escuelas para su analisis responde
a que:

* La Facultad de Psicologia es la que mas ha promovido los
foros de las CAVs desde que comenzara el proyecto piloto en
el curso 2006-2007. El Grado de Psicologia fue la titulacion
con mayor nimero de matriculados totales y de primer ingreso
(27.281 y 7.812 respectivamente), y ademas es la unica carrera
en Ciencias de la Salud que oferta la UNED.

* Los Grados en Ingenieria Informatica y en Ingenieria en
Tecnologias de la Informacion se eligieron por ser los dos
unicos Grados de la E.T.S. en Ingenierias de la UNED que
contaron con CAVs en el curso 2019-2020. Asimismo, el Grado
en Ingenieria en Tecnologias de la Informacion es una de las
tres titulaciones con menos matriculados totales y de primer
afio en dicho curso (930 y 284 respectivamente). Ademas,
creemos que puede representar el colectivo de estudiantes de
nuevo ingreso a las Ingenierias en la UNED.

» LaFacultad de Educacion resulta de interés por ser las Ciencias
de la Educacién uno de los campos de estudio, junto con la
Psicologia, mdas interesados en cuestiones de Orientacion
educativa. Esta Facultad tuvo 2.337 matriculas de primer in-
greso en los dos Grados que oferta en el curso 2019/2020.

La investigacion se desarroll6 con una muestra predeterminada;
los estudiantes pertenecientes a la Facultad de Psicologia, a la
E.T.S. en Ingenierias y a la Facultad de Educacion que participaron
posteando al menos un mensaje en los foros de acogida de las
CAVs. De esta forma, la muestra final quedd conformada por 561
estudiantes. Revisando el nimero de estudiantes, encontramos que
270 estudiantes, de un total de 7.812 matriculados por primera
vez en este Grado de la UNED, participaron activamente, lo que
representa el 3.46%. En las E.T.S. de Ingenierias postearon 181

estudiantes, el 12.41% del total. Por su parte en la Facultad de
Educacion hicieron lo propio 110 estudiantes, el 4.71% del total.
Por lo tanto, no podemos considerar la muestra tomada para el
estudio como representativa de toda la poblacion de inscritos por
vez primera a algin Grado de la UNED en el curso 2019-2020.
Como evidencia de las necesidades de orientacion educativa
inicial, para este analisis se tuvieron en cuenta unicamente las
consultas formuladas directas o indirectamente por los estudiantes
obviando las tematicas de los mensajes emitidos por los orien-
tadores, técnicos de apoyo técnico y compaifieros mentores. Se
analizaron los mensajes posteados por un total de 561 estudiantes.

Procedimiento

La investigacion se centra en las intervenciones posteadas en
los foros de acogida de universitaria alojados en las CAVs que la
UNED pone a disposicion de los estudiantes de nuevo ingreso,
concretamente en los foros de acogida de los estudios de Grado.
Para ello, se recuperaron los mensajes alojados en la plataforma
educativa aLF, principal campus virtual de la UNED y de la cual
es propietaria (UNED, 2022¢), enviados en el periodo que abarca
desde septiembre de 2019 hasta agosto de 2020. Fueron analiza-
dos con la ayuda de Atlas.ti, un software para el analisis de datos
cualitativos. Al volcar los datos en dicho programa informatico
se efectud un proceso de anonimizacién y nos referiremos a los
informantes (I) con un cédigo alfanumérico.

Analisis de datos

El analisis comenzé con una fase de pre-codificacion que
consisti6é en la lectura completa de los mensajes recopilados en
los foros de acogida. Cada mensaje enviado a los foros por los
estudiantes fue adoptado como una unidad de andlisis. Tras esta
primera lectura las intervenciones quedaron agrupadas en cinco
bloques tematicos generales:

1) Comentarios de cardcter técnico. Mensajes concretos de indole
informatica, técnica, de acceso o navegacion.

2) Comentarios de caracter administrativo. Mensajes referentes a
procedimientos, fechas para la presentacion de documentacion,
contactos o direcciones de departamentos.

3) Comentarios de cardcter académico. Mensajes sobre la
eleccion de asignaturas, planificacion del tiempo, materiales y
técnicas de estudio.

4) Comentarios sobre comunidades de estudio. Mensajes acerca
de la creacion o participacion en comunidades de estudio de
estudiantes UNED.

5) Comentarios de cardcter afectivo. Mensajes para la transmision
de saludos, disculpas, agradecimientos o animos, pero con los
que no se solicita o facilita informacidn sobre ningiin tema en
concreto.

El trabajo continu6 con una segunda lectura y la codificacion de
cada una de las intervenciones en los distintos foros en categorias
tematicas concretas. Los Comentarios de cardcter afectivo quedaron
descartados para el analisis que nos ocupa. Del contenido induc-tivo
emergieron categorias asociadas a cada uno de los 4 bloques tematicos
previamente definidos, tal como podemos apreciar en la Tabla 1:

Finalmente se concluy¢ el analisis con la interpretacion de los
datos que a continuacion se presentan.
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Tabla 1.

Bloques tematicos y categorias para la codificacion de topicos frecuentes en los foros de acogida.

BLOQUES TEMATICOS

CODIGOS

Comentarios de cardcter técnico

Enlaces directos a las Tutorias, Politica Grabacion, Acceso a los Cursos 0 de UNED Abierta, Acceso al KIT de iniciacion y profundizacion,

Acceso alos cursos virtuales, Cuenta Office365, Acceso a la pagina oficial de la Biblioteca de la UNED, Visualizacion de video-tutoriales
del KIT de iniciacion y profundizacion, Prueba de carga online, Enlace directo a la plataforma AkademosWeb, Enlaces directos a las
paginas web de los Centros asociados, Acceso a la Sala AVIP de AkademosWeb.

Comentarios de cardcter administrativo

Estado de la matricula, Reconocimiento de créditos, Documentacion para formalizar la matricula, Carné de estudiante, Créditos por

actividades de extension universitaria, Fechas de matriculacion, Solicitud de Becas, Informacion sobre Centro asociado en la plataforma

Comentarios de cardcter académico

AkademosWeb, Documentos para la matriculacion.

Libros y materiales, Horarios de las tutorias, Programas de asignaturas, Fechas de examenes, Obligatoriedad de las tutorias, Sesion de

bienvenida de los centros asociados, Fechas de apertura de los cursos virtuales, Cancelacion de las tutorias, Comunicacion con docentes,
Fechas de apertura de los cursos virtuales, Programas de asignaturas, Consejos para la planificacion de horas de estudios, Solicitud de

Co i0s sobre idades de di

mentor, Eleccion de materias, Practicas de laboratorio.

Grupos de estudiantes en WhatsApp o Telegram.

Fuente: Elaboracion propia.

Resultados

Tras el analisis de contenido de 851 mensajes enviados a través
de 12 foros de acogida en los Grados de la UNED, se encontraron
37 categorias tematicas que fueron, dependiendo del tipo de foro,
las siguientes:

Tépicos frecuentes en los foros de orientacion

Los cuatro foros de orientaciéon analizados son; el foro del
Grado de Psicologia, el foro unificado de Educacion (Grado
de Pedagogia y Grado Educacion Social), el foro del Grado
en Ingenieria Informatica y el foro del Grado de Ingenieria en
Tecnologias de la Informacion. En estos cuatro foros se enviaron
un total de 486 mensajes, de los cuales 248 fueron posteados
por los estudiantes y 238 por los orientadores. En la tabla 2 se
listan, ordenadas de mayor menor segun la cantidad de veces que
aparecen, las lineas tematicas consultadas al menos tres veces en
los 248 mensajes enviados por los estudiantes:

Atendiendo a los cuatro bloques tematicos propuestos (sin
tener en cuenta los comentarios de caracter afectivo), las cues-
tiones planteadas con mayor frecuencia en los foros de orientacion
se distribuyen de la siguiente manera; el 20,11% (37 mensajes) son
comentarios de caracter técnico, el 28,26% (52 mensajes) tienen
que ver con consultas administrativas, el 50% (92 mensajes)
versan sobre asuntos académicos, y el 1,63% (3 mensajes) tratan
acerca de comunidades de estudio. Algunos ejemplos de estas
consultas serian: “;Sabéis si hay algin tipo de presentacion
en alguno de los centros asociados?” (I. 135a7), en relacion
a la Sesion bienvenida de los Centros asociados; “Alguien me
podria decir cual o cuales [sic] son las fechas de los dias que se
haran las presentaciones del curso?” (I. bb9bb), sobre Fechas de
apertura de los cursos virtuales; “No consigo acceder a la ruta
del Kit de Iniciacién, tampoco veo por ningun lado el enlace, por
favor, ;me puedes aclarar como se accede?” (1. 74eaf), acerca del
Acceso al KIT de iniciacion y profundizacion; “Veo que se ha
cancelado psicologia de la motivacion 16 de octubre a que [sic] es
referido?” (1. ¢290f), sobre la Cancelacion de las tutorias; “((...)
cuando [sic] abren en plazo para coger nuevas asignaturas? (Es
ya en septiembre o en verano?” (I. d12ce), asociado a las Fechas
de matriculacion; o “Te recomiendo que te vayas familiarizando
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un poco con los grupos de whatsapp y de facebook [sic] donde
los compis te van informando de cosillas y tal” (I. 3d252), para
comentar acerca de los Grupos de WhatsApp y Telegram.

Tabla 2.
Topicos frecuentes de consulta en los foros de orientacion.

Cant.

Libros y materiales 37
Estado de la matricula 31
Horarios de las tutorias 12
Programas de asignaturas

Reconocimiento de créditos

Documentacion para formalizar la matricula
Politica Grabacion

Sesion de bienvenida de los centros asociados
Enlaces directos a las Tutorias

Acceso a los Cursos 0 de UNED Abierta

Fechas de examenes

Obligatoriedad de las tutorias

Fechas de apertura de los cursos virtuales

Acceso al KIT de iniciacion y profundizacion
Cancelacion de las tutorias

Carné de estudiante

Comunicacion con docentes

Créditos por actividades de extension universitaria
Fechas de matriculacion

Solicitud de Becas

W W A A B A B LA AN DN XX X O O O

Grupos de WhatsApp y Telegram

Fuente: Elaboracion propia.
Topicos frecuentes en los foros de apoyo técnico

Los tres foros de apoyo técnico revisados son; el foro del
Grado de Psicologia, el foro unificado de los Grados en Educacion
(Pedagogia y Educacion Social) y el foro unificado de los Grados
en Ingenierias (Ingenieria Informatica e Ingenieria en Tecnologias
de la Informacion). En los tres foros de apoyo técnico se envia-
ron un total de 228 mensajes; 127 enviados por los estudiantes y
101 por la persona encargada de dar apoyo técnico. En la Tabla 3
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podemos ver recopiladas de mayor a menor segun la cantidad de
veces que aparecen las categorias tematicas consultadas por los
estudiantes al menos en tres ocasiones:

Tabla 3.
Topicos frecuentes en los foros de apoyo técnico.

Cant.

Acceso a los cursos virtuales 24
Acceso al KIT de iniciacion y profundizacion 18
Cuenta Office365 10
Acceso a la pagina oficial de la Biblioteca de la UNED 7
Estado de la Matricula

Visualizacion de video-tutoriales del KIT de iniciacion y profundizacion
Prueba de carga online

Fechas de apertura de los cursos virtuales

Enlace directo a la plataforma AkademosWeb

Libros y materiales

Carné del estudiante

Informacion sobre Centro asociado en la plataforma AkademosWeb
Enlaces directos a las paginas web de los Centros asociados

Programas de asignaturas

Acceso a los Cursos 0 de UNED Abierta

Acceso a la Sala AVIP de AkademosWeb

W W W W W W WA LU L

Fuente: Elaboracion propia.

Los temas con una mayor presencia en los foros de apoyo
técnico guardan relacion en un 77,36% (82 mensajes) con co-
mentarios de cardcter técnico, en un 12,26% (13 mensajes) con
cuestiones administrativas y en un 10,38% (11 mensajes) con
asuntos académicos. En los foros de apoyo técnico analizados no
hay ningiin comentario que trate sobre las comunidades de estudio.
Los estudiantes expresaron este tipo de consultas con comentarios
como los siguientes: “Como otros compaiieros, yo no puedo ac-
ceder ni a la biblioteca ni al kit de iniciacion” (I. 85d2b), acerca de
Acceso al KIT de iniciacion y profundizacion; “He visto que con
la matricula disponemos de una cuenta de Office 365. Me gustaria
saber si esta cuenta incluye las versiones de PC de Excel y Word”
(I. 12118), sobre la Cuenta Office365; “He intentado entrar en “la
biblioteca” y me sale este mensaje “You don’t have permission
to read BIBLIOTECA — GRADO” (I. 7da75), en relacién a los
Acceso a la pagina oficial de la Biblioteca de la UNED; “(...)
en el punto dos del kit de iniciacién no se visualizan los videos.
Escribo este mensaje ya que como el resto de videos si que los
puedo reproducir me hace creer que el problema puede que no
sea mio” (I. fd8al), para manifestar problemas en la Visualizacion
de video-tutoriales del KIT de iniciacion y profundizacion; “Me
tranquiliza saber que era parte de la evaluacion. Mantengo los
dedos cruzados para que, en los dias de los examenes, todo vaya
sobre ruedas” (I. 074cc), referente a la Prueba de carga online; “Mi
centro asociado es Berna y no tienen ni tutorias ni nada presencial,
como [sic] puedo hacer para ver la presentacion de los cursos, es
que estan retransmitidos en algun sitio?” (1. b430d), respecto a las
Fechas de apertura de los cursos virtuales; “Mi centro asociado es
Jacinto Verdaguer pero me meto en Akademos y el centro que pone
es el de Ramoén Areces (Es un fallo o esta correcto? en caso de
ser un fallo ;con quién tendria que contactar para solucionarlo?”
(I. 2ec6f), referido a que Informacion sobre Centro asociado en

la plataforma AkademosWeb; “queria saber si la gente que tiene
centro asociado en San Sebastian de los Reyes se ha podido meter
en su pagina, a mi [sic] me da error.” (I. 33d9), relativo a Enlaces
directos a las paginas web de los Centros asociados.

Topicos frecuentes en los foros de mentoria

Los cinco foros de mentoria analizados son; el foro del Grado
de Psicologia, el foro del Grado de Pedagogia, el foro del Grado
Educacion Social, el foro del Grado en Ingenieria Informatica y
el foro del Grado de Ingenieria en Tecnologias de la Informacién.
En estos cinco foros se enviaron un total de 747 mensajes; 476
enviados por los estudiantes y 271 por los mentores. En la Tabla 4
estan recogidos los topicos planteados por los estudiantes al menos
en tres ocasiones, ordenados de mayor menor segun la cantidad de
veces que aparecen:

Tabla 4.
Topicos frecuentes de consulta en los foros de mentoria.
Cant.

Grupos de WhatsApp y Telegram 176
Libros y materiales 50
Consejos para la planificacion de horas de estudios 23
Solicitud de mentor 19
Fechas de examenes 15
Eleccion de materias 14
Horarios de las tutorias 9
Politica Grabacion 8
Reconocimiento de créditos 7
Précticas de laboratorio 6
Documentos para la matriculacion 5
Programa de asignaturas 5
Carné del estudiante 4
Acceso al KIT de iniciacion y profundizacion 3

Fuente: Elaboracion propia.

En los foros de mentoria, los comentarios estan relacionados
en el 3,2% (11 mensajes) con cuestiones técnicas, en el 4,65%
(16 mensajes) con asuntos administrativos, en el 40,99% (141
mensajes) tratan sobre temas académicos, y el 51,16% (176 men-
sajes) tienen que ver con las comunidades de estudio. Algunos
ejemplos de mensajes sobre Grupos de WhatsApp y Telegram,
que fueron muy frecuentes en los foros de mentoria analizados,
serian: “Me gustaria poder acceder al grupo que mencionas” (I.
21516) o “;sabes si hay algun grupo de WhatsApp donde podamos
crear grupo para ayudarnos?” (I. 89a03). En relacion a la Solicitud
de mentor, encontramos comentarios como “Hola. ;Cémo se
hace para encontrar un Mentor/a? ;Hay algin procedimiento o
simplemente con pedirlo ya vale?” (I. 51554). En referencia a las
Practicas de laboratorio se han formulado consultas como “;Son
obligatorias? Me he leido [sic] por encima la guia publica de
Psicobiologia y deja bastante claro que los “contenidos practicos”
de la asignatura son optativos, totalmente voluntarios, y que son
las que constituyen los PECs” (I. €705¢). Relativas al Acceso al
KIT de iniciacion y profundizacion se postearon observaciones
como; “Buenas, me han encantado los consejos, pero como podria
acceder al Kit de Iniciacién y de profundizacion?” (1. 3adde).

193



Guerrero-Bocanegra / Revista de Psicologia y Educacion (2022) 17(2) 187-197

Discusion, conclusiones y prospectivas

La mitad de las consultas realizadas en los foros de orientacion
guardan relacion con cuestiones académicas. Dichos resultados
concuerdan con los detectados por otros autores que indican que
las mayores necesidades de los nuevos estudiantes se refieren
a asuntos de esta indole (Escolano et al., 2019). Por ejemplo,
atendiendo a los resultados obtenidos, podemos ver que uno
de los temas que mas preocupa a los estudiantes a su ingreso a
la UNED y de los que demandan mayor orientacion inicial es
todo lo relativo a los Libros y materiales obligatorios para cada
materia, como conseguirlos y la validez de los libros de ediciones
pasada, asi como los Horarios de las tutorias, las Fechas de
examenes o las Fechas de apertura de los cursos virtuales.
Dicha informacion estd normalmente incluida en los silabos de
las asignaturas, pero al ser otra de las consultas mas recurrentes,
precisamente, el como acceder a los Programas de asignaturas,
se evidencia como, al comienzo de la etapa universitaria, algunos
de los nuevos estudiantes revelan dificultades en el acceso a ella.

Otro de los comentarios frecuentes tiene que ver con la Sesion
de bienvenida de los centros asociados. En lainvestigacion llevada
a cabo por Gil-Albarova (2019) se sefialan los eventos de acogida
como uno de los aspectos que mas influye en la satisfaccion de
los alumnos de nuevo ingreso. Para una parte de los estudiantes,
la asistencia a jornadas de puertas abiertas (Dominguez et al.,
2013), ferias o sesiones de acogida y orientaciéon presenciales,
seria deseable como parte de los mecanismos de transicion de
la Educacion secundaria a la Universidad. Este tipo de acciones
de integracion de los nuevos estudiantes pueden contener el
abandono prematuro (Ramirez y Corvo, 2007) y fomentar el éxito
académico de los nuevos estudiantes (Sallan et al., 2009), y van
en concordancia con los planes de acogida mixtos (virtuales y
presenciales) que procura la UNED.

Si bien el fomento de la creaciéon de una comunidad de
estudiantes UNED es una de las finalidades especificas de los
foros de orientacidn, solo una minoria de los comentarios tienen
que ver con las comunidades de estudio. Sin embargo, en este
espacio de comunicacion mediado por un orientador se postean
consultas administrativas. Las dudas sobre el Estado de la ma-
tricula, el Reconocimiento de créditos, la Documentacion para
formalizar la matricula o la utilidad del Carné de estudiante y
como conseguirlo, nos indican la necesidad de asesoramiento
respecto a tramites burocraticos de muchos nuevos estudiantes.

Al disponer de un foro especifico para ello, resulta llamativo
el volumen de consultas de caracter técnico que se han expre-
sado en el foro de orientacion. Cuestiones que tienen que ver
con los Enlaces directos a las Tutorias en-linea, el Acceso a
los Cursos 0 de UNED Abierta, las Fechas de matriculacion,
los procedimientos para Solicitud de Becas, el Acceso al KIT
de iniciacion y profundizacion o sobre la Politica Grabacion y
el repositorio digital, sefialan un tipo de necesidades asociadas
a la falta de familiaridad con el uso de las TICs. Este tipo de
dificultades detectadas coinciden con las obtenidas en otros
estudios (Corral y Martin, 2019; Sanchez-Elvira et al., 2006),
que advierten que, para algunos alumnos noveles, unas de las
dificultades encontradas durante el primer afio de estudio estan
relacionadas con el manejo de las plataformas virtuales, y habria
una demanda de apoyo para conseguirlo de forma eficaz.
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Los estudiantes estan utilizando, en la mayoria de ocasiones,
los foros de apoyo técnico para la resolucion de consultas técnicas,
informaticas, de acceso y navegacion. No obstante, muchos
también aprovechan para comentar cuestiones administrativas e
incluso asuntos académicos, lo que nos indica la urgencia que
experimentan dichos estudiantes por obtener orientaciones en
estos ambitos, que les hace acudir incluso a espacios no des-
tinados para estos fines. Este hallazgo nos permite sefialar que
al binomio “Tutor-Mentor”, clave para la atencion, guia, orienta-
cion y apoyo del estudiante de nuevo ingreso (Lizalde et al., 2018)
debemos sumarle el personal de apoyo técnico como otro pilar
fundamental.

Las cuestiones de cardcter puramente académico tienen
una gran presencia en los foros de mentoria y son similares a
las detectadas en el estudio de Corral y Martin (2019), del que
se extrae que las dificultades que los estudiantes manifiestan
en segundo lugar de importancia son las relacionadas con
aspectos concretos de las asignaturas. Por ejemplo, las consultas
concernientes a los Libros y materiales destacan la funcion de
los compaiieros mentores en la guia y apoyo a los nuevos estu-
diantes en las transiciones dificiles al dar indicaciones sobre
recursos (Sundli, 2007). Ademas, se solicitan Consejos para la
planificacion de estudios, sobre la Eleccion de materias o en
relacion a las Fechas de examenes, consultas académicas que
tienen que ver directamente tanto con las técnicas de estudios
como con la planificacion del tiempo. Es normal que muchos de
los estudiantes primerizos en la UNED se sientan desbordados
al revisar todo el material de los cursos virtuales y no saber
como afrontar las asignaturas. La importancia de cubrir estas
necesidades educativas es muy destacable ya que entre las situa-
ciones que mayor estrés producen a los estudiantes de nuevo
ingreso encontramos la “Falta de tiempo para cumplir con las
actividades académicas”, la “Sobrecarga académica” o el deseo de
“acabar los estudios en los plazos estipulados” (Chust y Tortajada,
2019). Por otra parte, mas de la mitad de los comentarios en el
foro de mentoria versan en relacion a comunidades de estudio
en grupos de WhatsApp y Telegram, indicandonos la preferencia
de los estudiantes para comunicarse con sus pares por canales
externos a los institucionales. Conocer la existencia de grupos
de estudiantes UNED en aplicaciones de mensajeria instantanea
para teléfonos inteligentes como WhatsApp y Telegram y formar
parte de ellas, se destaca, asi como la necesidad de orientacion
educativa inicial mas llamativa manifestada por los estudiantes
mentorizados a través de estos foros analizados. Esta preferencia
existente que se ha revelado tras el analisis de las necesidades
expresadas por una muestra de estudiantes de nuevo ingreso a
los Grados de la UNED coincide con los datos obtenidos en otros
estudios (Corral y Martin, 2019; Guerrero, 2021).

La Solicitud de mentor, que es otra de las peticiones frecuentes,
pone de relieve el cardcter eminentemente preventivo que la
orientacion y la mentoria debe tener en los modelos actuales de
universidad centrado en los estudiantes (Vieira y Vidal, 2006),
y del que una parte de ellos son conscientes y lo manifiestan
solicitando la ayuda de un compafiero con mas bagaje desde el
comienzo de sus etapas universitarias.

Referente a la utilizacion de la plataforma aLF de la UNED,
los mentorizados apenas han realizado consultas de cuestiones
técnicas en los foros de mentoria. A laluz de los datos y a diferencia
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de otro estudio (Corral y Martin, 2019), el acompafiamiento
de los mentores no se ha destacado como esencial para que los
nuevos estudiantes consigan manejar bien y en poco tiempo las
plataformas de la UNED.

A modo de conclusion, sostenemos que los pronodsticos sobre
la incorporacién de cada vez mas artefactos y el papel protago-
nista de la IA en el ambito de Educacion, nos invitan a considerar
la renovacion de ciertos espacios destinados a la orientacion
educativa inicial en la UNED, adaptandolos a las preferencias
actuales de los estudiantes. En la conveniencia de introducir
soluciones de orientacion educativa inicial, preferiblemente
mediante el uso del teléfono inteligente, que es un dispositivo
tecnoldgico con los que la inmensa mayoria estudiantes estan muy
familiarizados (Guerrero y Baez de Yanez, 2021), surge la opcion
del chatbot. La Orientacion educativa inicial a nivel universitario
en un contexto pedagdgico basado en el blended-learning a través
de Internet, como lo es el de la UNED, estaria en condiciones
de complementar los mecanismos de comunicacion asincronicos,
como los foros, con soluciones mas dindmicas y sincrénicas como
los chatbots con tecnologia word-spotting, capaces de reconocer
palabras clave. Al adaptarse a las formas de interaccion basadas
en la inmediatez, que tienen mayor acogida entre la poblacion
actual de estudiantes, y al poderse insertar en las plataformas
oficiales de la propia entidad, el chatbot representa una alterna-
tiva firme con la que dar respuesta a las consultas frecuentes
desde los mismos canales institucionales.

La investigacion presentada es un estudio exploratorio y
descriptivo que muestra las consultas mas comunes planteadas
por los estudiantes a su ingreso en la UNED en los foros de
acogida virtuales. Tras el andlisis de contenido de 851 mensajes
enviados a través de 12 foros de acogida alojados en las Comu-
nidades de Acogida Virtuales (CAVs) de 5 Grados de la UNED,
se encontraron 37 categorias tematicas que representan un
compendio actualizado de las necesidades de orientacion edu-
cativa que tienen los estudiantes de nuevo ingreso en la UNED
y que se antoja como una base de datos conveniente y util para
el desarrollo de un chatbot de orientacion educativa inicial. Un
chatbot puede servir como una version dinamica del apartado
de P+F, adaptado a las caracteristicas de los estudiantes, que
junto a otros recursos e iniciativas que se estan desplegando,
puede redundar en una mejora de la calidad de los servicios de
Orientacion educativa de la UNED, especialmente al comienzo
de la etapa universitaria.

Como tareas futuras debemos considerar que, ademas de
encontrar el contenido adecuado, el desarrollo de un chatbot
plantea otra cuestion bésica; ;como queremos que responda y
simule la conversacion con el usuario?, es decir, la personalidad
qué deberia tener un chatbot de orientacion educativa inicial. Dado
el gran volumen de mensajes de caracter afectivo (el 25,81% en
los foros de orientacion, el 16,54% en el foro de apoyo técnico
y el 27,73% en el foro de mentoria), seria conveniente llevar a
cabo un andlisis pormenorizado del mismo. Teniendo en cuenta la
importancia que tiene la dimension social en la comunicacion en los
entornos virtuales (Chiecher, 2013), resultaria de interés analizar la
presencia de componentes sociales en las comunicaciones virtuales
que se dan en los medios informaticos asincrénicos textuales, tal
como los foros de acogida, utilizando la relacion de categorias e
indicadores propuesto por Rourke et al. (2001). Conjuntamente

con las expresiones afectivas, los autores reconocen otras dos
categorias de expresiones para el analisis de las dimensiones so-
ciales; las expresiones cohesivas y las interactivas. Pensamos que
el hallazgo de datos utiles para el desarrollo de la personalidad
adecuada junto con los tdpicos presentados en esta investigacion
seria un excelente punto de partida para el desarrollo de un chatbot
de orientacion educativa inicial.
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RESUMEN

En esta revision sistematica se investiga el nivel actual de evidencias que respaldan el Parent-delivered Early Start
Denver Model (P-ESDM) como método eficaz para mejorar el desarrollo de los nifios/as con Trastorno del Espectro
del Autismo (TEA) y el bienestar de sus padres. Cada vez hay mas evidencias que defienden la importancia de la
intervencion temprana para mejorar el desarrollo hacia la vida adulta y junto a estas, también aumentan los programas
de intervencion que incluyen la participacion de los padres y madres. En este estudio se ha realizado una busqueda
sistematica en las bases de datos PsychArticles, Pubmed, Scopus, ERIC, Embase y ScienceDirect. De los 58 articulos
identificados, se han seleccionado 10 publicaciones que cumplian los criterios de inclusion y exclusion. Los resultados
muestran que hay evidencias cientificas sobre la adecuacion de este método para prevenir un aumento del estrés
parental y para mejorar las habilidades de los padres para relacionarse con sus hijos y aplicar técnicas adecuadas para
la intervencion terapéutica. Sin embargo, no se han encontrado evidencias suficientes sobre la eficacia del P-ESDM
para mejorar el desarrollo de los nifios/as con TEA en comparacion con una intervenciéon comunitaria. Es necesario
seguir investigando para encontrar mas evidencias al respecto.

Effects of P-ESDM in children with Autistic Spectrum Disorder and their
parents: a systematic review

ABSTRACT

This systematic review investigates the current level of evidence supporting the Parent-delivered Early Start Denver
Model (P-ESDM) as an effective method to improve the development of children with Autism Spectrum Disorder
(ASD) and the well-being of their parents. There is increasing evidence to defend the importance of early intervention
to improve the quality of life of these children and their development towards adulthood, and, along with these,
intervention programs that include the participation of parents are also increasing. In this study, a systematic search
was carried out in the databases PsychArticles, Pubmed, Scopus, ERIC, Embase, and ScienceDirect. Of the 58 articles
identified, 10 publications that met the inclusion and exclusion criteria were selected. The results show that there is
scientific evidence of the adequacy of this method to prevent an increase in parental stress and to improve the skills
of parents to relate to their children and apply appropriate techniques for therapeutic intervention. However, sufficient
evidence has not been found on the efficacy of P-ESDM in improving the development of children with ASD compared
to a community intervention. Further research is needed to find more evidence in this regard.
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Efectos del P-ESDM en nifios/as con Trastorno del Espectro del Autismo y sus padres: una revision sistematica

Introduccion

Los Trastornos del Espectro del Autismo (TEA) son trastornos
del neurodesarrollo caracterizados por dificultades en la
comunicacion y la interaccion social en diversos contextos, asi
como patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento,
intereses o actividades (APA, 2013).

Los primeros sintomas pueden ser evidentes a partir de los 6
meses (Sullivan et al., 2014) y puede ser diagnosticado de forma
estable a partir de los 2 afios de edad (Chawarska, et al., 2007).
Estudios mas recientes, como Pierce et al. (2019) apuntan que las
personas con TEA pueden ser diagnosticados a partir de los 14
meses de forma estable.

El diagnostico precoz permite realizar una intervencion con
los nifios a una edad muy temprana, que puede marcar una gran
diferencia en su desarrollo futuro (Eaves y Ho, 2004; Fernell et
al., 2013; Moulton et al., 2016). La intervencion temprana, trata
de aprovechar la plasticidad neuronal con la que cuentan los
infantes en los primeros afios de vida y permitiria moldear sus
estructuras cerebrales mediante la manipulacion de los estimulos
ambientales (Dawson, 2008; Sullivan et al., 2014). Hay evidencias
que sefialan la importancia de la intervencion temprana en nifios
autistas antes de los 3 aflos para evitar la cascada de sintomas
en los afios posteriores y acercarse lo maximo posible a un
desarrollo neurotipico (Dawson, 2008; Koegel et al., 2014; Rogers
etal., 2014).

La intervencion temprana en niflos y nifias autistas ha sido
abordada desde diferentes metodologias (Alcantud-Marin y
Alonso-Esteban, 2022). Aunque se han hecho numerosos estu-
dios de meta-analisis, no existe unanimidad sobre cual aporta
mayor evidencia cientifica sobre sus efectos (Dingfelder y
Mandell, 2011). Sin embargo, las evidencias sobre la bondad de
los resultados del método Early Start Denver Model (ESDM) no
siendo totalmente concluyentes, son muy positivas (Devescovi et
al. 2016; Fuller et al.,2020; Vivanti et al., 2014)

El ESDM incorpora los principios conductuales que han
demostrado ser eficaces para la adquisicion de habilidades en
niflos autistas. Ademas, afiade una caracteristica muy benefi-
ciosa de la que carecen los métodos puramente conductuales: la
intervencion se realiza en entornos naturales (Dawson, 2008).
Este modelo fue desarrollado por Rogers y Dawson (2010) a
raiz del modelo Denver original (Rogers et al., 1986; Rogers y
Lewis, 1989) y se disefié para la intervencion en nifios a partir
de los 12 meses. Uno de los objetivos principales del ESDM
consiste en compensar la falta de motivacion social de los nifios,
fomentando oportunidades de aprendizaje social satisfactorias
que les acerquen al patron natural de desarrollo neurotipico. Para
aumentar las oportunidades de interaccion social de los nifios
a lo largo del dia, un componente esencial de este método es la
involucracion activa de los padres (Rogers y Dawson, 2010). De
este modo, Rogers et al. (2012) desarrollan y ponen a prueba el
P-ESDM (Parent-mediated Early Start Denver Model), que
consiste en una nueva version del ESDM en la que los padres
reciben formacion por parte de profesionales cualificados para
impartir la terapia a sus hijos.

A priori, parece que el P-ESDM es una buena alternativa para
aquellas familias que no pueden permitirse una intervencion
tan demandante de recursos o que residen lejos de los centros
de intervencion y tienen mas dificil el acceso. Ademas, se ha

demostrado que los padres de nifios autistas sufren un alto nivel
de estrés y malestar psicologico a lo largo de su vida (Estes et
al., 2019; Rojas-Torres et al., 2020; Romero-Gonzalez et al.,
2021). Esto se debe, entre otros factores, a que los padres carecen
de estrategias de afrontamiento adecuadas para manejar los
problemas emocionales y de conducta de sus hijos (Yorke et al.,
2018) ademas de la falta de informacion sobre el trastorno, la
estigmatizacion y la incerteza sobre la evolucion futura de sus
hijos (Falk et al., 2014). Por ello, el hecho de que se involucren
como coterapeutas y reciban una formacion previa podria tener
un impacto positivo sobre su relacion con este trastorno, con los
terapeutas y con sus propios hijos. Mediante la psicoeducacion,
se les empodera y se les hace participes del desarrollo de sus
hijos (Martinez-Autora y Gémez-Maqueo, 2017). Ademas, como
explican Estes et al. (2019, pag. 1): “la capacidad de un padre para
llevar a cabo funciones adaptativas esta, en parte, relacionada
con sus niveles de estrés y bienestar psicologico”. Por tanto, se
puede pensar que este modelo de intervencion, donde los padres
adquieren herramientas y que se desarrolla en su entorno natural,
puede ser beneficiosa también para el desarrollo de los nifios.

Partiendo de la revision de Rojas-Torres et al. (2020), se ha
considerado que puede ser muy interesante valorar las evidencias
de este método en concreto. Teniendo en cuenta esto, se establece
la pregunta: ;Se observan efectos positivos al implementar el
P-ESDM en los infantes con TEA y sus padres respecto al grupo
control (cuando lo hay)?

Por tanto, el objetivo principal de esta revision es conocer
la situacion actual del Parent-mediated Early Start Denver
Model (P-ESDM) y encontrar evidencias sobre su impacto en la
evolucion de los nifios con TEA y sus padres.

Metodologia

Para responder a la pregunta de investigacion, se ha realizado
una revision sistematica de aquellos estudios donde se pone a
prueba de forma empirica el P-ESDM, teniendo en cuenta los
criterios PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic
Reviews and Meta-Analyses; (Moher et al., 2009).

Estrategia de biisqueda

A raiz de los objetivos marcados para esta revision, se realizo
un analisis exhaustivo de la bibliografia cientifica relacionada con
la implementacion del P-ESDM en nifios con TEA y los efectos
que este modelo tiene en ellos y/o sus padres.

Al tratarse de un tema que abarca varias ramas de conocimien-
to: psicologia, educacion, sanidad... se hizo la busqueda en seis
bases de datos diferentes que recogen bibliografia de todas ellas.
Las bases de datos seleccionadas fueron: PsychArticles, Pubmed,
Scopus, ERIC, Embase y ScienceDirect. El acceso a estas bases
de datos fue por medio de la plataforma “Trobes” del Servicio de
Bibliotecas y Documentacion de la Universitat de Valéncia.

Después de una primera busqueda inicial para tantear
el volumen de informacion e identificar los términos clave
relacionados, se establecid una estrategia de busqueda mas
concreta. Las palabras clave que se definieron son “P-ESDM”,
“ESDM” y “Parental training”. Las expresiones concretas que se
utilizaron para cada busqueda fueron: “P-ESDM” OR (Parental
training AND “ESDM”) en Embase, Pubmed y Eric; “P-ESDM”
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en Scopus; (Parental training AND ESDM) en PsychArticles
y “P-ESDM” OR (“ESDM” AND “parental training”) en
ScienceDirect.

Criterios de inclusion-exclusion

Teniendo en cuenta la escasez de articulos sobre el tema, se
ha establecido un criterio temporal amplio: articulos publicados
en los ultimos 10 afios (2010-2020). La busqueda se realizé en
enero del 2021. A partir de la informacion de los abstracts, se han
seleccionado aquellas publicaciones relacionadas con la pregunta
de investigacion bajo los siguientes criterios: a) deben estudiar
de forma empirica los efectos del P-ESDM en los nifios o padres
participantes en comparacion con el grupo control (si lo hay);
b) los nifios participantes deben estar diagnosticados con TEA
y deben tener edades comprendidas entre los 12 y 48 meses, c¢)
deben aportar en sus resultados datos cuantitativos y/o cualitativos
sobre los efectos del estudio en los nifios con TEA y/o sus padres.
Ademas, el texto completo debia estar disponible para su lectura
y ser articulos de investigacion publicados en revistas cientificas
con revision por pares ciegos. A partir de los criterios de busqueda
anteriores, se han encontrado un total de 58 publicaciones entre las
seis bases de datos mencionadas.

El proceso de seleccion final de los articulos se detalla en la
Figura 1.

Articulos identificados:

= Pubmed= 18
2 PsychArticles= 4
2 ERIC= 5
= Embase= 11
< Scopus= 12
ScienceDirect= 8
nTotal=58
Articulos eliminados
por duplicados
(n=23)
;E Articulos no duplicados
2 (n=35)
&
Articulos excluidos
por no estudiar el
P-ESDM
Articulos para evaluar
B su elegibilidad
= (n=14)
=)
7
= Articulos de
texto completo
excluidos por:
Otro idioma (n=3)
No diagndstico
2 TEA (n=1)
= Total (n=4)
= Articulos incluidos
= en la revision sistematica
(n=10)
Figura 1.

Diagrama de flujo para el proceso de seleccion de documentos.

Tal como queda descrito en el flujo de la Figura 1, de los 58
articulos totales, se han excluido el siguiente niimero de articulos
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segun los criterios de exclusion: 23 de los cuales, porque estaban
duplicados, 21 de ellos porque no estudiaban el P-ESDM de forma
empirica, sino que se centraban en el ESDM o en otros modelos
de intervencion temprana con padres, 3 de ellos porque estaban
escritos en otros idiomas (chino y francés) y uno de ellos porque
investiga sujetos diagnosticados con el sindrome de la X-fragil y
no especificamente con el TEA.

Finalmente, el total de articulos seleccionados para la revision
fueron 10.

Resultados

En total, 10 estudios ofrecen resultados empiricos sobre los
efectos del P-ESDM en el desarrollo de los nifios con TEA y el
bienestar de sus padres y madres. En la Tabla 1 se muestran las
caracteristicas principales de las publicaciones seleccionadas
para la revision sistematica.

Es de destacar que se han encontrado siete ensayos clinicos
aleatorizados y uno con grupo control, pero con asignacion
de conveniencia y dos ensayos cuasi-experimentales pretest-
postest de un solo grupo. Dado que el objetivo de este estudio
es determinar la existencia de evidencias cientificas sobre los
posibles beneficios del programa P-ESDM, se describiran los
ensayos clinicos.

El equipo de Rogers et al. (2012) en USA realizé un estudio
para investigar los efectos del P-ESDM en una muestra de 98
nifios con TEA de edades comprendidas entre los 12 y 24 meses.
La intervencion fue de baja intensidad y durd 12 semanas. La
muestra fue dividida aleatoriamente en dos grupos: a) el grupo
experimental (n=49), que recibié la intervenciéon basada en el
P-ESDM y b) el grupo control (n=49), que recibio la intervencion
comunitaria convencional. Se realizaron dos evaluaciones,
una al inicio y otra al final, para comparar los resultados y las
mejoras de ambos grupos. Las medidas evaluadas fueron las
siguientes: a) la sintomatologia del TEA mediante el Mddulo
T del ADOS-2 (Lord et al., 2012); b) el nivel de desarrollo de
habilidades tempranas, mediante el MSEL (Mullen Scales of
Early Learning Mullen, 1995); c) el nivel de comunicacion y de
lenguaje, mediante el MCDI (MacArthur-Bates Communicative
Development Inventory: Words and Gestures; Fenson et al.,
2007); d) las conductas adaptativas (comunicacion, autocuidado,
habilidades sociales y habilidades motoras), mediante el Vineland
Adaptive Behavior Scales — Segunda edicion (VABS 1I; Sparrow
et al., 1984); e) la capacidad de Imitacion (Rogers et al., 2003);
f) la orientacion hacia estimulos sociales (Dawson et al., 2004);
g) el uso correcto de las técnicas aprendidas por parte de los
padres, evaluado mediante el ESDM Parent Fidelity Tool (Rogers
et al., material sin publicar, 2013); h) la alianza terapéutica con
los padres, mediante el Working Alliance Scale for Interventions
with Children (Davis et al., 2000); y i) las horas de intervencion
que recibié cada grupo. Los resultados mostraron que no habia
diferencias entre los dos grupos en las variables relacionadas con
el desarrollo de los nifios ni en la interaccion de los padres con
sus hijos. Ambos grupos mostraron mejoras en estos aspectos.
Sin embargo, si que se observaron resultados significativamente
mejores en la alianza terapéutica de los padres que recibieron
el entrenamiento en el P-ESDM. Ademas, se observo que un
aumento en las horas de intervencion y una edad mas temprana de
inicio del tratamiento influyeron positivamente en los resultados
de ambos grupos.
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Tabla 1.
Comparacion de las caracteristicas de los estudios y las muestras.

PRIMER AUTOR Y ANO PAIS DISENO DELESTUDIO TAMANO DE LA MUESTRA CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA INTERVERCION Y VARIABLES DURACION
Abouzeid (2020) Quebec  Diseflo multimétodo pretest- 10 familias Edad nifos: 18-45 meses Intervencion: 8 semanas
(Canada) postest de un solo grupo Diagnostico TEA (ADOS) P-ESDM
Padres hablan inglés o francés fluido Variables:
Disponibles durante 13 semanas Factibilidad:
-Habilidad parental
Aceptabilidad:
-Satisfaccion parental
-Relacion terapéutica
-Aceptabilidad del tratamiento
Beaudoin (2019) Canadd  Ensayo cruzado aleatorizado 19 familias Edad nifos: 12-30 meses Intervencion: 12 semanas
Grupo Intervencion (n=9) Diagnostico TEA o en riesgo (ADOS-T) P-ESDM
Grupo Lista de espera: (n=10) Variables:
-Complicidad con los padres
-Desarrollo cognitivo, motor y social
Estes (2014) Estados  Ensayo clinico aleatorizado Total 98 nifios Edad: 14-24 meses Intervencion: 3 meses
Unidos Grupo experimental (P-ESDM): Diagnéstico de TEA o en riesgo (ADOS-T'y P-ESDM
(n=49) DSM-1V) Variables:
Grupo control: (n=49) CL: >35 -Estrés parental
Padres sin abusos ni enfermedades mentales -Sensacion de competencia parental
-Caracteristicas del nifio
-Caracteristicas de la familia
-Horas de intervencion
Malucelli (2020) Brasil Ensayo clinico aleatorizado Total= 18 nifios Edad: 29-42 meses Intervencion: 12 semanas
Grupo experimental (P-ESDM): Diagnostico de TEA P-ESDM
(n=9) Padres con disponibilidad para asistir a las Variables:
Grupo control: (n=9) sesiones -Nivel de aprendizaje de los nifios en varias areas
Maéximo de 4h de terapia previa -Compromiso parental con la intervencion
Rogers (2012) Estados  Ensayo clinico aleatorizado nTotal= 98 nifios Edad: 14-24 meses Intervencion: 12 semanas
Unidos -Grupo experimental Diagnostico de TEA o en riesgo (ADOS-T'y P-ESDM
(P-ESDM): (n=49) DSM-1V) Variables:
-Grupo control: (n=49) CIL: >35 -Desarrollo y mejora de la comunicacion social en los
Sin haber recibido intervencion previa de mas de nifios
10h/semana -Habilidades y técnicas parentales
Padres sin abusos ni enfermedades mentales -Relacion padres y terapeutas
Rogers (2019) Estados Comparacion de nTotal= 45 nifios Edad: 12-30 meses Intervencion: 12 semanas
Unidos  tratamientos con asignacion nESDM=24 Diagnostico TEA (ADOS-T y criterio clinico) P-ESDM
aleatoria n ESDM++=21 Padres acceden a una visita semanal Variables:

-Fidelidad parental a las técnicas
-Desarrollo/conducta de los nifios
-Sintomas TEA
-Historial de intervenciones
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Tabla 1.
Comparacion de las caracteristicas de los estudios y las muestras (Continuacion).
PRIMER AUTOR Y ANO PAIS DISENO DELESTUDIO TAMANO DE LA MUESTRA CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA INTERVERCION Y VARIABLES DURACION
Vismara (2018) Estados  Ensayo clinico aleatorizado nTotal= 24 nifios Edad nifios: 18-48 meses Intervencion: 12 semanas
Unidos Grupo experimental Diagnostico TEA Telehealth P-ESDM
(P-ESDM): n=14 Al'menos uno de los padres habla inglés fluido Variables:
Grupo control: n=10 Con acceso a Internet en casa -Fidelidad del P-ESDM
-Uso de la web
-Satisfaccion con el programa
-Conducta social nifios
Waddington (2020) Nueva Disefio cuasi-experimental nTotal= 5 madres Edad nifios: <5 afios Intervencion: 12 semanas
Zelanda pretest-postest de un solo Nifios diagnostico TEA o en riesgo P-ESDM
grupo Sin haber recibido intervencion previa de mas de Variables:
10h/ semana -Fidelidad de los padres al ESDM
3 nifios con habla y 2 sin ella -Compromiso de los nifios
-Lenguaje expresivo de los niflos
Weitlauf (2020) Estados  Ensayo clinico aleatorizado nTotal= Edad nifios: <36 meses Intervencion: 12 semanas
Unidos 61 familias Nifios con diagnostico de TEA P-ESDM con y sin Mindfulness + 6 meses de
nPESDM= 31 Sin discapacidad sensoriomotora severa Variables padres: seguimiento
nPESDM+ -Estrés parental
Mindfullness -Salud mental
=30 -Satisfaccion vital
-Mindfulness
Variables nifios:
-Severidad autismo
-Evaluacion cognitiva
-Funcionamiento adaptativo
-Problemas conducta
Zhou (2018) China Ensayo clinico no- nTotal=43 nifios Edad: 1.5-2.5 afios Intervencion: 26 semanas
aleatorizado Grupo experimental (P-ESDM): Diagnostico TEA P-ESDM
n=23 Variables:
Grupo control: n=20 -Desarrollo nifios
-Severidad autismo

-Estrés parental

802-861 (2)/1 (2202) uoIoRONP3 A BIB0I0DIS] O EISINGY / ULBN-PMIUED]Y A BlenBuipy



Efectos del P-ESDM en nifios/as con Trastorno del Espectro del Autismo y sus padres: una revision sistematica

En un segundo estudio, Estes et al. (2014) intervinieron sobre la
misma muestra y el mismo disefio que en el articulo anterior, pero
en este caso, centrandose en evaluar los efectos del P-ESDM en
los padres. Concretamente, midieron los niveles de estrés parental
y la sensacion de competencia. Ademas, evaluaron otras variables
familiares que puedan predecir o influir en el nivel de estrés en
los padres. Los instrumentos utilizados fueron los siguientes:
a) el cuestionario de estrés parental QRS (The Questionnaire
on Resources and Stress; Konstantareas et al., 1992); b) PSOC
(The Parent Sense of Competence Scale; Johnston y Mash
1989) escala para medir la sensaciéon de competencia parental;
c¢) MSEL (Mullen Scales of Early Learning; Mullen, 1997),
escala para medir el nivel de desarrollo del nifio y el ADOS-T
(Autism Diagnostic Observation Scale-Toddler Version; Luyster
et al. 2009) para confirmar el diagnostico); d) las caracteristicas
familiares y los eventos vitales estresantes los midieron mediante
el CHARGE (family characteristics questionnaire, Hertz-Picciotto
et al., 2006) y el LES (Life Experiences Survey, Sarason et al.,
1978), respectivamente. Al final de la intervencion, los padres del
grupo experimental (P-ESDM) no reportaron un aumento en sus
niveles de estrés respecto al inicio frente a los padres del grupo
control, que si lo experimentaron. Estos resultados sugieren que la
participacion de los padres como coterapeutas, puede prevenir un
aumento en sus niveles de estrés durante el proceso de intervencion
con sus hijos.

El mismo equipo de investigacion (Rogers et al., 2019)
realizd una tercera investigacion con una version mejorada del
P-ESDM, que nombraron “P-ESDM++”. Su objetivo era realizar
un estudio comparativo de ambas intervenciones para ver si la
version mejorada era mas efectiva. La nueva version incluia tres
novedades: a) entrevista y evaluacion motivacional a los padres:
Motivational Interviewing (MI; Miller y Rollnick, 2012); b)
herramientas de intervencion multimodales para adaptarse al
estilo individual de aprendizaje de los padres y c¢) 1h y media
semanal extra de coaching parental en casa (para mejorar la
generalizacion de lo aprendido a las actividades cotidianas). La
muestra estaba formada por 45 nifios diagnosticados con TEA,
de 12 a 30 meses de edad, que fueron asignados aleatoriamente
a uno de los dos grupos. Las variables principales que midieron
fueron el cambio en los padres y el cambio en los nifios. Para
medir el cambio en los padres utilizaron el ESDM Fidelity Rating
System (Rogers y Dawson 2010): evaluaron el correcto uso de las
técnicas aprendidas por parte de los padres observando las cintas
de video que grababan utilizandolas. El cambio en los nifios lo
midieron mediante el uso del PATH Curriculum Checklist (PATH
CC; Rogers et al. 2013). Utilizaron esta herramienta como medida
principal en lugar de una herramienta estandarizada de desarrollo
infantil, ya que se aproxima mas a las habilidades que los nifios
estaban aprendiendo durante la intervencion. Otras medidas
secundarias de evaluacion de los resultados fueron: a) El Autism
Diagnostic Behavior Scale for Toddlers (ADOS-T; Lord et al.,
2012); b) Vineland Adaptive Behavior Scales- 2% edicion (VABS
II; Sparrow et al., 2005); c) Child Behavior Checklist for 1 %:
—5 Years (CBCL; Achenbach et al., 2000) y por ultimo, d) para
recopilar informacion sobre el historial de intervenciones que
recibi6 cada niflo, utilizaron el Child Intervention History (Version
6-10-13), adaptado del CPEA Network Intervention History form
(Dawson et al. 2003, sin publicar). Los resultados del estudio
mostraron que los padres del grupo PESDM++ obtuvieron mejoras

significativamente mayores en las habilidades para relacionarse
con sus hijos respecto al grupo control. Ademads, encontraron una
relacion significativa entre el nivel de cambio en las habilidades
parentales y la mejora de los nifios evaluada con el PATH CC,
pero no en las medidas estandarizadas. En cambio, las mejoras
en el desarrollo de los nifos fueron parecidas en ambos grupos y
mostraron una evolucion positiva. También los padres de ambos
grupos se mostraron satisfechos con la intervencion. Sin embargo,
estos resultados son dificilmente generalizables a entornos no-
universitarios. Los investigadores estan desarrollando un estudio
para implementarlo en zonas comunitarias.

En cuarto lugar, Vismara et al. (2018) realizaron otro estudio
clinico aleatorizado para comparar los efectos del P-ESDM con
los del grupo control de intervencién comunitaria, pero esta vez,
la intervencion se llevé a cabo mediante Telehealth (servicios
sanitarios online). Los autores asignaron la muestra total de
padres (N= 32) a uno de los dos grupos de forma aleatoria. La
intervencion duré 12 semanas. El grupo experimental (n=17)
recibié una conferencia semanal de 1,5h de duraciéon y acceso
ilimitado a recursos informaticos incluyendo moédulos de
intervencion basada en el ESDM. Por otro lado, el grupo control
(n=15) recibi6é una videoconferencia mensual y acceso ilimitado
a recursos informaticos incluyendo moédulos de intervencion
no relacionada con el ESDM. Muchos padres abandonaron el
tratamiento a lo largo de las semanas y solo 24 llegaron al final
(14 del grupo experimental y 10 del grupo control). Las medidas
evaluadas al inicio y al final del tratamiento fueron las siguientes:
a) El buen uso por parte de los padres de las técnicas aprendidas,
mediante el P-ESDM fidelity tool (Rogers y Dawson, 2010); b)
El tiempo de uso del programa web, registrado por el mismo
programa cada vez que los padres entraban a la web y utilizaban
los recursos; c) la satisfaccion parental con el programa, mediante
un cuestionario de 20 items que debian completar los padres; y d)
las conductas sociales y comunicativas de los nifios, registradas
por los profesionales al observar las grabaciones en video de las
sesiones con sus padres. Los resultados muestran que, al final del
tratamiento, los padres del P-ESDM mostraban mas fidelidad que
los del grupo control (p<0.05) y también eran mdas propensos a
usar la web (p<0.001). Ademds, mostraron una satisfaccién con
el programa significativamente mayor (p<0.01). Sin embargo,
no encontraron diferencias significativas en el desarrollo de los
nifios; en ambos grupos hubo una mejora. El impacto de este tipo
de intervencion sobre los nifios sigue siendo un objeto de estudio
importante para futuras investigaciones.

Por otro lado, en un centro neuropediatrico de Brasil, Malucelli
et al. (2020) llevaron a cabo un ensayo clinico para medir la efec-
tividad del entrenamiento parental para la intervencion temprana
en nifios con TEA. Contaban con una muestra total de 18 nifios
diagnosticados con TEA entre 29 y 42 meses de edad. Dividieron la
muestra de forma aleatoria en dos grupos: el Grupo Experimental
(n=9), que recibié entrenamiento parental basado en el ESDM
(P-ESDM) y el Grupo Control (n=9), que no recibid tratamiento.
Los padres del grupo experimental asistian semanalmente a
sesiones de entrenamiento de 2h y luego debian aplicar las
técnicas en casa con sus hijos. El programa de intervencién tuvo
una duracion de 12 semanas. Para la evaluacion inicial utilizaron:
a) el Autism Diagnostic Observation Schedule- Segunda edicion
(ADOS-2; Lord et al., 2012); b) Para medir el CI, la ejecucion y el
razonamiento, utilizaron el SON-R 2-7 (Revised Snijders-Oomen
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- two and a half to seven years); c) Early Start Denver Model
Curriculum Checklist for Young Children with Autism (Rogers y
Dawson, 2009) y c) Por ultimo, dos profesionales certificados en
ESDM analizaron las interacciones que se producian entre padres
e hijos en los videos grabados y evaluaban el nivel de compromiso
de los padres con el uso de las técnicas aprendidas. Al final de las
12 semanas de tratamiento, se volvieron a pasar estas dos ultimas
evaluaciones para ver los efectos de la intervencion. Los resultados
mostraron un aumento significativamente mayor del aprendizaje
del grupo experimental respecto al grupo control (p<0.001) en
todas las areas evaluadas (receptividad, expresividad, atencion,
cognicion, habilidades sociales...) exceptuando la Imitacion. Los
expertos también observaron un aumento en las estrategias y las
interacciones de calidad entre los padres y los nifios. Esto indica
que el entrenamiento parental es una medida que se debe seguir
investigando, ya que pueden ser unos grandes aliados para mejorar
el desarrollo futuro de sus hijos en sus contextos naturales. En
estudios futuros deberia considerarse una muestra mayor.

Por ultimo, se encuentra otro ensayo clinico aleatorizado
desarrollado por el equipo de Weitlauf et al. (2020). Este estudio
longitudinal busca comparar el P-ESDM en solitario con una
intervencion que une el P-ESDM con un programa de reduccion
del estrés parental basado en el Mindfulness. Querian comparar
los cambios en los padres durante y después del tratamiento. La
muestra incluyé 61 familias con nifios diagnosticados con TEA
menores de 36 meses. Asignaron aleatoriamente a los participantes
a uno de los dos grupos: el grupo que recibié Uinicamente la
intervencion basada en el P-ESDM (n=31) o el grupo del P-ESDM
unido al Mindfulness (n=30). Realizaron evaluaciones al inicio,
durante y después del tratamiento (1, 3 y 6 meses después). Las
variables parentales que midieron y sus respectivos instrumentos
de evaluacion fueron: a) El nivel de estrés, medido con el Parenting
Stress Index (PSI; Abidin, 1995); b) la salud mental, mediante el
Beck Anxiety Inventory (Beck et al., 1988); ¢) la satisfaccion vital,
medida con la escala Satisfaction With Life Scale (Diener et al.,
1985) y, por ultimo, d) el nivel de Mindfulness, completando el
cuestionario Five Facet Mindfulness Questionnaire (Baer et al.,
2006). Ademas, midieron las siguientes variables en los niflos: a)
La severidad de los sintomas del TEA, mediante el ADOS-2 (Lord
etal., 2000); b) el nivel de desarrollo cognitivo, mediante el Mullen
Scales of Early Learning (Mullen, 1995); ¢) el funcionamiento
adaptativo, mediante el Vineland Adaptive Behavior Scales —
Segunda edicion (VABS II; Sparrow et al., 1984); y d) los problemas
de conducta, mediante el Child Behavior Checklist (Achenbach,
2011) una lista de comprobacion de conductas para nifios de 1,5
a 5 afos que rellenan los padres. La evaluacion final muestra que
ambos grupos mejoraron sus niveles de estrés parental (p<0.001)
asi como los sintomas depresivos y ansiosos (p<0.05), pero no
hubo diferencias importantes entre ellos. Ademas, los padres que
recibieron el Mindfulness tuvieron mejoras significativas respecto
al grupo control en sus niveles de angustia y de interacciones
disfuncionales con sus hijos (p<0.01). Por ultimo, el nivel de
mindfulness de ambos grupos cambid significativamente durante
el tratamiento (p<0.05): el grupo control disminuy6 su nivel y el
grupo experimental lo aumento. Los resultados sugieren que afiadir
el Mindfulness a la intervencion con el P-ESDM proporciona
una mejora extra del estrés parental y no muestra inconvenientes
a pesar de requerir mas tiempo de participacion por parte de los
padres. En futuros estudios, los autores quieren explorar si este
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tipo de intervencion combinada beneficia especialmente a ciertos
perfiles familiares.

En Canada, Beaudoin et al. (2019) disefiaron un ensayo cruzado
aleatorizado para medir los efectos del P-ESDM en el desarrollo
de nifios diagnosticados o en riesgo de TEA y en las interacciones
que tienen con sus padres. La edad de los nifios seleccionados
era de 12 a 30 meses y la intervencion tuvo una duracion de
12 semanas. Las familias fueron asignadas aleatoriamente a
uno de los dos grupos: a) el Grupo Intervencion, que recibid la
intervencion basada en el P-ESDM desde el principio y b) el
Grupo Lista de Espera, que tuvo que esperar tres meses para recibir
la intervencion. Las medidas que evaluaron, con sus respectivos
instrumentos, fueron las siguientes: a) la relacion de complicidad
entre los padres y los hijos mediante el Engagement state, Child
and Caregiver Behavior, and Shared Topic (Adamson et al., 2013);
b) el nivel de desarrollo de los nifios (habilidades cognitivas,
habilidades motoras y conductas adaptativas) evaluado mediante
el Bayley Scales of Infant Development—3* edicion (Bayley,
2006); y c) los padres registraron las conductas adaptativas de
sus hijos rellenando la hoja para padres del Adaptive Behavior
Assessment Scale -2* edicion (Harrison y Oakland, 2003). Los
resultados mostraron una mejora por parte de los nifios recibiendo
el P-ESDM en comparacion con el grupo “Lista de Espera” en las
habilidades motoras (p=0.05). También observaron una tendencia
hacia la mejora de las conductas sociales adaptativas (p=0.053).
Por otro lado, es interesante destacar que, a pesar de que los nifios
del grupo experimental no aumentaron significativamente su nivel
de desarrollo, sus puntuaciones en habilidades cognitivas, motoras
y adaptativas indican que se desarrollaron de forma similar a
los niflos neurotipicos de su grupo de edad. Sin embargo, estos
resultados no se mantuvieron en la evaluacion de seguimiento
3 meses después. En futuros estudios, deberia tenerse en cuenta
esta limitacién y buscar una forma de mantener los efectos a
largo plazo. Ademas, los autores sefialan la necesidad de repetir
el estudio con una muestra significativamente mayor para obtener
resultados mas fiables.

Por otro lado, en China, Zhou et al. (2018) realizaron un
ensayo clinico no-aleatorizado para medir el efecto del P-ESDM
en diferentes variables. La muestra total estaba compuesta por
43 nifios diagnosticados con TEA de edades comprendidas entre
los 1.5 y 2.5 afios. La asignacion de los nifios al grupo control
(que recibid tratamiento comunitario para el TEA) y al grupo
experimental (tratamiento con P-ESDM) no fue aleatoria, sino que
los separaron por los distritos de procedencia. La duracion de las
intervenciones fue de 26 semanas y se realiz6 una evaluacion inicial
(T1) y una evaluacion final (T2) para ver los cambios. Las medidas
evaluadas con sus respectivos instrumentos fueron los siguientes:
a) Para la evaluacion de su nivel de desarrollo en diferentes areas
(locomotora, social, lenguaje, coordinacién y funcionamiento)
utilizaron la Escala de Desarrollo de Griffith- versiéon China
(GDS-C; Li et al., 2016; Xia et al., 2016); b) Para evaluar los
sintomas del TEA utilizaron el Autism Diagnostic Observation
Schedule, en su ultima version (ADOS-2, Gotham et al., 2007;
Lord et al., 2000); c¢) Otra de las medidas fue el Communication
and Symbolic Behavior Scales -Developmental Profile- Infant
Toddler Checklist, (CSBS-DP-ITC; Wetherby y Prizant, 2002),
que es un cuestionario completado por los padres para detectar
posibles trastornos en la comunicacion en los primeros afios de
vida; d) Para evaluar el estrés parental, utilizaron el Parenting
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Stress Index-Short Form (PSI-SF; Abidin, 1995); e) Por ultimo, los
padres hicieron un registro de las horas de intervencion recibidas
durante las 26 semanas de tratamiento. Los resultados indican que,
en la evaluacion final (T2), el grupo que recibid la intervencion del
P-ESDM mejoro significativamente respecto a la evaluacion inicial
en algunas areas del GDS-C: Lenguaje (p=0.002) y Coordinacién
(p=0.026), entre otras. En cuanto al estrés parental, los padres
del grupo experimental observaron una disminucion de su estrés,
mientras que los padres del grupo control informaron de un
aumento de este. En cambio, la severidad de los sintomas medida
con el ADOS-2 no se vio reducida en ninguno de los grupos. Los
resultados en comunicacion social del CSBS-DP-ITC también
mostraron una mejora mayor en el grupo experimental (todos los
valores p menores de 0.01), pero, al ser resultados valorados por
los padres, pueden estar influidos por su nivel de implicacion en
la intervencion. Esto puede ser una limitacion para el estudio y en
futuras ocasiones deberian seleccionar instrumentos completados
por profesionales que no estén directamente involucrados en la
intervencion. Por Gltimo, los autores destacan que la calidad de
los servicios comunitarios para la intervencion temprana en el
TEA en China es baja y estd poco desarrollada. Esto puede ser
un factor que influye negativamente en los resultados cuando
se compara al grupo comunitario con el grupo experimental. El
nivel de evidencia de este disefio es menor que si fuera un ensayo
clinico aleatorizado, por lo que seria conveniente repetir el estudio
mejorando este aspecto.

Discusion

Un total de 10 publicaciones de estudios empiricos han sido
revisados. Uno de los primeros puntos discordantes entre los
estudios es que cada equipo de investigadores evaliia variables
diferentes segun los objetivos del estudio.

La mayor parte de los articulos seleccionados evalua las
variables de fidelidad al tratamiento y satisfaccion parental
(Abouzeid et al., 2020; Malucelli et al., 2020; Rogers et al., 2012;
Rogers et al., 2019; Vismara et al., 2018; Waddington, 2020). La
fidelidad al tratamiento la describen como la utilizacion correcta
por parte de los padres de las técnicas aprendidas. Los resultados de
las publicaciones revisadas coinciden en que los padres mejoraron
significativamente en sus habilidades para relacionarse con sus
hijos (Rogers et al., 2019) y en la implementacion correcta de las
técnicas aprendidas (Vismara et al, 2018; Malucelli et al, 2020).

Por otro lado, la satisfaccion parental es una variable im-
portante para determinar la adherencia al tratamiento y la pro-
babilidad de que siga utilizando lo aprendido a largo plazo. Los
estudios de Rogers et al (2012), Vismara et al. (2018) y Abouzeid
et al. (2020) evaltan la relacion que establecen con los terapeutas
y todos coinciden en que los niveles de satisfaccion parental y
de alianza terapéutica son mejores en los padres que reciben el
entrenamiento parental en P-ESDM que los del grupo control.

Otra variable evaluada que se repite en varios de los estudios
revisados es el estrés parental (Estes et al., 2014; Weitlauf et
al., 2020; Zhou et al., 2018). Como se ha visto anteriormente,
los padres de niflos con TEA tienden a sufrir altos niveles de
estrés durante el ciclo vital de sus hijos. El hecho de brindarles
la oportunidad de conocer el proceso de intervencion que se
realiza con sus hijos y ser capaces de realizarlo ellos mismos,
puede llevarnos a pensar que disminuira la incertidumbre y el

desconocimiento, que son fuentes habituales de estrés. En los
estudios donde se comparaban los efectos del grupo recibiendo el
P-ESDM y el grupo recibiendo un tratamiento comunitario (Estes
et al.,, 2014 y Zhou et al., 2018), los resultados mostraron que
los padres del grupo comunitario experimentaron un aumento
de sus niveles de estrés durante el tratamiento. En cambio, los
padres del grupo que recibié entrenamiento en las técnicas del
ESDM, mejoraron sus niveles de estrés o no aumentaron. Por otro
lado, el estudio desarrollado por Weitlauf et al. (2020), donde
ambos grupos recibieron el P-ESDM y en uno de ellos se afiadio
un programa de Mindfulness, se observd que ambos grupos
mejoraron significativamente sus niveles de estrés. Ademas, el
Mindfulness afiadido les proporciono beneficios en sus niveles de
angustia y en la calidad de las interacciones con sus hijos.

Estos resultados indican que el proceso de intervencion tera-
péutica puede producir un aumento en el nivel de estrés de los
padres, sobre todo cuando no son participes de la intervencion de
sus hijos ni cuentan con estrategias de afrontamiento ni habilidades
para relacionarse con ellos. En este caso, el parent coaching puede
servir como un factor de proteccion para el bienestar psicolégico de
estos padres. De todas formas, se debe tener en cuenta que no todos
los perfiles de padres pueden afrontar este modelo de intervencion
compartida como un empoderamiento. La demanda de tiempo y
esfuerzo que requiere el entrenamiento y la tarea de coterapeutas
también podria aumentar los niveles de estrés en algunos casos.
Por lo tanto, ademas del P-ESDM, seria recomendable afadir
un programa de disminucion del estrés y la ansiedad, como se
desarrolla en el estudio de Weitlauf et al., (2020).

El foco principal de las publicaciones revisadas es, en su
mayoria, el impacto del P-ESDM en los primeros afios del
desarrollo de los nifios y nifias autistas. Las hipétesis de los
autores apuntaban a una mejora en las habilidades cognitivas
y sociales de los nifios después del programa de intervencion.
Sin embargo, las evaluaciones finales de la mayoria de ellos nos
muestran resultados poco concluyentes.

Tres de los estudios revisados (Rogers et al., 2012; Rogers
et al., 2019; Vismara et al., 2018), tras la evaluacion final, no
observan diferencias significativas entre el grupo recibiendo el
P-ESDM vy el grupo control en las variables relacionadas con el
desarrollo de los niflos. Ambos grupos percibieron mejoras y
mostraron una evolucion positiva.

Sin embargo, otros estudios si que observaron mejoras
significativas en el desarrollo de los nifios después de recibir
la intervencion basada en el P-ESDM (Abouzeid et al., 2020;
Beaudoin et al., 2019; Malucelli et al., 2020; Zhou et al., 2018).
Ademas, en el estudio de Beaudoin et al. (2019) apuntan que los
resultados de los nifios del grupo experimental, a pesar de no
mostrar grandes diferencias respecto al grupo control, mostraban
una evolucion similar a los nifios con un desarrollo neurotipico.
Estos resultados apoyan la hipotesis de que una intervencion
temprana para nifios en riesgo de TEA puede acercarlos a un
desarrollo neurotipico y una reduccion de sus sintomas futuros
(Webb et al, 2014). Sin embargo, esta evolucion no se mantuvo en
las evaluaciones de seguimiento realizadas meses después.

La falta de congruencia entre los estudios revisados nos lleva
a pensar que todavia no se puede llegar a una conclusion clara
sobre los beneficios del P-ESDM en el desarrollo de los nifios y
nifias autistas. No obstante, todos los estudios coinciden en que
se observan mejoras en los nifios, aunque no sean significativas
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respecto a los nifios recibiendo un tratamiento comunitario. Por
lo tanto, en ningun caso ha sido perjudicial para los nifios/as el
hecho de incluir a sus padres como coterapeutas.

Es importante observar que los estudios referenciados estan
desarrollados en contextos universitarios, donde se dan las
condiciones Optimas para intervenir y los recursos son muy
amplios. En cambio, esta no es la realidad del contexto natural
de los participantes. Hace falta transferir estos programas de
intervencion a contextos comunitarios. Ademas, cuatro de los
diez articulos seleccionados estan desarrollados por el mismo
equipo de investigacion (Estes et al., 2014; Rogers et al., 2012;
Rogers et al., 2019; Vismara et al., 2018).

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos con esta revision
sistematica, se puede concluir que no existen evidencias sufi-
cientes para determinar si el Denver para padres (P-ESDM) es
mas beneficioso para el desarrollo de los nifios con TEA que los
tratamientos convencionales.

En cambio, si que se han observado beneficios en los
padres que recibieron el entrenamiento parental. Por ello, se
puede recomendar esta intervencion para proteger el bienestar
psicologico de los padres, aunque no se garantizan mejoras en los
nifios respecto a otros métodos de intervencion.
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