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1. Introducción a la tesis doctoral 

La actualidad de la sociedad de hoy se caracteriza por la convivencia con el virus SARS-Cov2 y la 

pandemia derivada por el COVID19, lo que ha modificado considerablemente a la sociedad 

actual y a todas las interacciones humanas inmersas en ella. No obstante, no es la única 

circunstancia que define a la sociedad actual, ya que está influida por numerosos procesos 

vinculados con otros factores relevantes, como lo pueden ser las nuevas tecnologías, la 

globalización o las nuevas demandas sociales derivadas de la multiculturalidad. Desde ese punto 

de vista, el profesor es un agente clave en la integración de todos estos procesos, como guía de 

las nuevas generaciones, pero también como elemento facilitador o asimilador de todos los 

cambios sociales y culturales, por lo que es fácil comprender la relevancia que tiene conocer y 

describir los desafíos a los que se enfrenta en la sociedad de hoy. 

Este proyecto de tesis por compendio de publicaciones pretende definir estos desafíos y 

circunstancias actuales que rodean al docente en torno a cuatro cuestiones principales: Su 

formación, su eficacia profesional, su satisfacción laboral y, por último, su manera de 

afrontamiento de la pandemia COVID19. 

La descripción y análisis de la formación del docente ayudará a comprender su labor profesional 

y el papel que juega en nuestra sociedad actual; su eficacia profesional ayudará a determinar 

cómo de preparado está el docente para los desafíos de la sociedad de hoy; su satisfacción 

laboral ayudará a comprender si el rol que juega el docente en nuestra sociedad es valorado 

positivamente, tanto por la sociedad como por él mismo; y, por último, su manera de afrontar 

la pandemia derivada por el COVID-19 ayudará a comprender qué tipo de soluciones hemos 

tomado cómo sociedad ante esta inesperada circunstancia, que ha requerido adaptaciones 

improvisadas y repentinas sobre la marcha que han generado fricciones entre los distintos 

colectivos sociales. 

Para conocer la manera en la que se enfrentado el docente a estos desafíos en la sociedad de 

hoy esta tesis por compendio de publicaciones incluye siete artículos publicados en diferentes 

revistas de impacto entre los años 2020 y 2022 que pueden ser consultados en su totalidad en 

la parte final de este documento. 

A continuación, a lo largo de los siguientes apartados, se describirán pormenorizadamente los 

antecedentes que justifican el interés en profundizar desde el ámbito científico en cada uno de 

estos aspectos (su formación, su eficacia profesional, su satisfacción laboral y el afrontamiento 

de la pandemia COVID19) vinculados con el rol del docente en la sociedad de hoy. 



 
Desafíos del docente en la sociedad de hoy: Formación, Eficacia, 
Satisfacción laboral y Afrontamiento de la pandemia COVID19 
 
 
 
 

 

Tesis por compendio de publicaciones de Roberto Sánchez Cabrero 11 

1.1. La formación del docente 

La formación inicial del profesorado constituye un motivo de gran preocupación en todos los 

países de Europa (Hendriks et al., 2010, Rodríguez et al., 2019) y, en general, en todo el ámbito 

de los estados pertenecientes a la OECD (Organisation for Economic Co-operation and 

Development). Manso et al. (2019) destacan que es evidente que en la mayoría de los países 

desarrollados la cualificación de los docentes tenía un significativo margen de mejora. En este 

sentido, la Unión Europea y sus Estados miembros han expresado su firme compromiso con la 

mejora de la profesión docente, destacando, entre todos los elementos que la constituyen, la 

formación inicial como un pilar fundamental. El firme convencimiento de que en los docentes 

se encuentra una parte esencial de la calidad educativa ha generado la reflexión y el 

replanteamiento de su formación inicial (Ball y Forzani, 2009; Cochran y Zeichner, 2009).   

En la literatura científica existe un amplio consenso sobre la importancia de los programas de 

formación inicial del profesorado y su relación con la calidad de la enseñanza y el aprendizaje en 

los alumnos (Darling- Hammond, 2017; Fernández et al., 2016; Marcelo, 2010). Igualmente, 

informes de gran relevancia internacional como el Informe McKinsey (Barber y Mourshed, 2008) 

ponen de manifiesto que un factor relevante asociado al éxito de un modelo educativo es la 

formación de sus docentes (bajo el cual puede determinarse en gran medida el éxito o el fracaso 

del modelo educativo), y que los países con los sistemas educativos más efectivos del mundo 

son también los que más énfasis ponen en cuidar la formación inicial y el desarrollo profesional 

de sus docentes.  

En el contexto Europeo se ha desarrollado una significativa producción científica que evidencia 

tres necesidades fundamentales: en primer lugar, se debe mejorar los procesos de selección de 

los candidatos a los programas de formación inicial en cada país; en segundo lugar, se debe 

equilibrar el peso formativo entre la formación pedagógica general y la propia de cada disciplina; 

por último, sería necesario consolidar una fase de prácticas de calidad donde los estudiantes 

realmente puedan mejorar sus competencias (Hendriks et al., 2010; Manso et al., 2019; Muñoz 

et al., 2019; Romero y Trigo, 2018).  

Esta preocupación, no solo se refleja en la comunidad científica, también es evidenciada por el 

propio alumnado, como se pone de manifiesto en el estudio de Benarroch et al. (2013) en el 

que, por ejemplo, se destaca la necesidad de recibir conocimientos instrumentales. También se 

puede observar en Manso y Martín (2014), que constatan cómo lo más valorado por los alumnos 

son los aprendizajes relacionados con las didácticas específicas. En este sentido, estudios 

recientes como el Sola et al. (2020) destacan que “los estudiantes otorgan gran valor a aquellas 

cuestiones vinculadas a la competencia aprender a aprender, la importancia de la adecuada 
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convivencia y relaciones sociales, así como el fomento de un espíritu crítico y reflexivo” (2020, 

p. 81). 

Por otra parte, el conocimiento científico nacional e internacional acumulado sugiere dos puntos 

fundamentales a tener presente en las investigaciones que se realicen sobre la temática. En 

primer lugar, entender la formación inicial docente como un momento complejo, especialmente 

sensible y con gran repercusión en la construcción del futuro docente (Muñoz et al., 2019; OCDE, 

2019; Sola et al., 2020). En segundo lugar, la necesidad de seguir aumentando, complejizando y 

actualizando el conocimiento sobre el alumnado que participa en dichos programas de 

formación inicial docente (Benarroch et al., 2013; Biesta et al., 2015; Cochran y Zeichner, 2009; 

Darling- Hammond, 2017).   

En este contexto y ante la evidencia expuesta, es procedente seguir profundizando, actualizando 

y aumentando el conocimiento sobre el alumnado del Máster de Formación de Profesorado en 

España, concretamente sobre su perfil social y formativo, interés en la docencia, percepción del 

Máster y la imagen social que percibe de la profesión docente en la sociedad, entre otras 

cuestiones. Sin duda constituye una fuente de información indispensable y muy útil a la hora de 

reflexionar, interpretar, perfilar y orientar con mayor criterio posibles medidas de mejora e 

innovación en la formación inicial de los docentes (Ver artículo 1 de esta tesis por compendio de 

publicaciones).   

Singularmente, en el contexto español la trayectoria histórica de la formación inicial docente 

denota un creciente interés por su mejora; especialmente en lo referido a la Educación 

Secundaria Obligatoria (ESO), que juega un especial papel en la educación en valores sociales y 

culturales de las nuevas generaciones de españoles. La configuración actual de la formación de 

los docentes de Educación Secundaria y Bachiller partió de la incorporación de España al Espacio 

Europeo de Educación Superior (EEES) que dio inició a partir de la Declaración de Bolonia en 

1999 firmada por 29 ministros europeos de educación. El EEES configuró las líneas maestras de 

lo que debía ser un marco educativo común europeo para la educación superior y por el que 

España actualizó y transformó sus titulaciones universitarias (Álvarez et al., 2009). Como se pone 

de manifiesto, la situación en España actualmente es significativamente mejor que la existente 

con la formación estandarizada anterior, el denominado como ‘CAP’ (Certificad de Aptitud 

Pedagógica) (Perales et al., 2014; Pontes et al., 2015), que en algunos casos incluso tenía una 

duración inferior a un trimestre escolar y que ha sido la única formación psicopedagógica que 

recibieron muchos de los docentes de secundaria que a día de hoy siguen ejerciendo, puesto 

que fue el formato oficial hasta el curso 2009-2010. 

La evidencia científica pone de manifiesto que los estudiantes inician los programas de 

formación inicial con ideas preconcebidas y bien arraigadas acerca de lo que constituye el 

proceso de enseñanza y aprendizaje, fruto de sus experiencias propias y de su trayectoria 
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cultural, social y educativa (Beyer y Zeichner, 2018; Romero y Trigo, 2018; Serrano y Pontes, 

2015a; Zapico et al., 2017). Estas experiencias funcionan como filtros que pueden condicionar 

su modo de comprensión del conocimiento que reciben en los programas de formación inicial, 

y también sus creencias acerca de la práctica docente (Biesta et al., 2015). En este contexto, 

cabe preguntarse si un alumno del actual Máster de Formación de Profesorado de Secundaria, 

que inicialmente parte con una carencia casi total de conocimientos didácticos previos (Serrano 

y Pontes, 2015b), recibe una formación suficiente como para afrontar con altas garantías de 

éxito su labor profesional (Manso y Martín, 2014), teniendo en cuenta que, para acceder al 

Máster de formación del profesorado es requisito estar en posesión de cualquier titulación 

oficial de Grado o de Licenciatura (titulación obsoleta, pero aún válida), por lo que es habitual 

que profesionales de muy variadas áreas realicen esta titulación, siendo, actualmente, la 

titulación de Máster más demandada en el ámbito educativo español (INE, 2020). 

Estas circunstancias derivan en una gran heterogeneidad en el alumnado de esta titulación, por 

lo que ofrecerles una formación adecuada a sus perfiles se convierte en un enorme desafío para 

las distintas universidades españolas; puesto que no es lo mismo, por ejemplo, formar en el 

ámbito educativo a graduados en historia del arte que a ingenieros en telecomunicaciones, 

puesto que tendrán carencias y dificultades sustancialmente distintas y la labor que ejercerán 

como futuros docentes de secundaria será igualmente también muy distinta en las diferentes 

asignaturas a las que accedan como profesionales de la docencia (Martínez-Fernández y García-

Ravida, 2012; Muñoz-Fernández et al., 2019). 

Otro problema inherente a esta situación es que la mayoría de los alumnos de esta titulación 

carecen, al comenzar sus estudios, de formación educativa previa, por lo que el ámbito de 

estudio de la ciencia pedagógica les es totalmente extraño. Un curso académico resulta 

sumamente insuficiente para compensar todas las carencias de base que presentan estos 

alumnos en competencias pedagógicas, si los comparamos por ejemplo, con graduados en las 

distintas titulaciones de educación (Magisterio en Educación Infantil o Primaria, Grado en 

Pedagogía, etc.), por lo tanto, se torna esencial ofrecer a los alumnos del ‘Máster de Formación 

del Profesorado de Secundaria’ una educación lo más personalizada posible para prepararles 

adecuadamente para su futuro laboral (Barrientos-Fernández et al, 2020; Gutiérrez-Moret e 

Ibáñez-Martínez, 2017; Parsons et al., 2018; Rebolledo, 2015; Shippen et al., 2011). 

Además, se debe tener en cuenta que el ámbito de estudio de las ciencias educativas es un 

ámbito cualitativamente distinto a la mayoría del resto de ciencias, puesto que consta de 

grandes particularidades, como la dependencia del contexto, la necesidad de adaptación a las 

singularidades de los alumnos o que, aunque los contenidos sean de otras ciencias, el 

conocimiento didáctico de esos contenidos requiere de un aprendizaje completamente nuevo 

en muchos casos (González-Fernández et al., 2017; Ries, 2016; Vaillant, 2019). 
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En este punto, cabe plantearse si en la actualidad, con la configuración educativa actual, estas 

diferencias que hemos expuesto de forma teórica son visibles y significativas en los resultados 

del Máster, por lo que resulta de gran interés evaluar los resultados obtenidos por los futuros 

docentes con distintos perfiles formativos previos y valorar las diferencias que presentan. 

Un buen punto de comparación puede ser la realización de Trabajo Final de Máster, puesto que, 

por su configuración, complejidad y su evaluación mediante un tribunal universitario, se 

convierte en el área en la que más necesaria se vuelve poner en práctica las competencias 

docentes desarrolladas a lo largo del máster y, por lo tanto, es posible establecer comparaciones 

objetivas entre alumnos con distintos perfiles profesionales previos y evaluar sus diferencias 

(Ver artículo 2 de esta tesis por compendio de publicaciones). 

1.2. La eficacia profesional del docente 

Los principales modelos teóricos actuales sobre la eficacia del proceso educativo, como el 

Modelo dinámico de la eficacia docente (Creemers y Kyriakides, 2006) o su antecesor el modelo 

comprensivo de la eficacia educativa (Creemers, 1994), coinciden en la complejidad de 

interrelación de factores que afectan a la eficacia del proceso educativo. Múltiples factores 

como las características y actitudes del alumno, del profesor, del contexto educativo o las 

políticas educativas, entre otros, se interrelacionan para determinar el aprendizaje del alumno 

en un momento y circunstancias concretas.  

De entre todos estos factores, uno de ellos se destaca sobre los demás por su esencial 

relevancia, la labor del profesor. Es posible afirmar, según los principales teóricos del área, que 

la eficacia del proceso educativo está esencialmente ligada a la labor del profesor (Muijs y 

Reynolds, 2017; Scheerens and Blömeke, 2016). Es decir, está directamente relacionada con la 

eficacia docente. Si el docente no es eficaz en su labor guiando el aprendizaje del alumno, 

difícilmente se lograrán progresos significativos en el aprendizaje de sus alumnos (Muijs et al, 

2014; Sehgal, Nambudiri and Mishra, 2017). No obstante, la docencia es una profesión muy 

ligada a las características contextuales únicas implicadas para cada docente (contexto 

educativo, características de los alumnos, personalidad del docente, entorno social e histórico, 

etc.), por lo que es un proceso complejo y poco definido concretar qué hace a un docente 

eficiente en su labor (Flores, 2001; Pharis, Wu, Sullivan y Moore, 2019; Stecher et al., 2018). 

Normalmente, un docente aprende a desarrollar su labor con su propia práctica a través de su 

experiencia, pero ése es un proceso largo e irregular que puede llevar a que el docente 

abandone su profesión antes de finalizar el proceso de convertirse en docente experto y que 

suele implicar resultados poco satisfactorios relacionados con la calidad de la educación que 
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reciben los alumnos durante el tiempo en el que el docente desarrolle sus habilidades docentes 

(Marcelo y Vaillant, 2019). 

Saber cómo es un docente eficaz es un conocimiento muy útil para mejorar la educación que se 

les da a los propios docentes durante la formación inicial (Klassen y Kim, 2019), ya que les ayuda 

a funcionar como expertos sin serlo aún, por lo tanto, es comprensible que desde la 

investigación educativa se haya buscado determinar cuáles son las características que definen a 

los docentes eficaces.  

Se ha estudiado las características de los docentes eficaces básicamente desde cinco enfoques 

diferentes. Con estos métodos diversos autores han elaborado distintos modelos de 

características de docentes eficaces. Cada enfoque lleva implícito un propósito y un nivel de 

concreción de los objetivos de investigación, por lo que no se trata de una circunstancia baladí. 

El primer método, y el más habitual, es mediante una investigación empírica, es decir, haciendo 

investigaciones reales aplicadas en aulas. Se plantean hipótesis y se comprueba su cumplimiento 

en circunstancias reales para conocer mejor las condiciones asociadas a la eficacia docente. 

Suelen ser investigaciones muy concretas y específicas que dotan de evidencia empírica a 

aspectos teóricos previos de la eficacia docente. 

Otro método habitual sería mediante la revisión de la literatura científica al respecto, es decir, 

recopilando lo que se ha dicho hasta entonces del tema en el ámbito científico y elaborando a 

través de ello nuevos modelos teóricos, ya sea mediante el análisis teórico y conceptual o 

mediante el metaanálisis de los resultados combinados de los distintos estudios. Suelen ser 

elaborados para establecer el estado de la cuestión o para recopilar grandes evidencias de 

afirmaciones teóricas previas. 

Una tercera vía sería mediante los conocidos como ‘Métodos del valor agregado’. Estos métodos 

consisten en aislar la aportación del profesor al aprendizaje de su alumno del resto de factores 

implicados en su aprendizaje. Es decir, se suele comparar el aprendizaje del alumno con y sin 

profesor y, a igualdad de condiciones, la diferencia entre ambos será debida al factor docente 

(Marcelo y Vaillant, 2010). Suelen utilizarse para evaluar cuantitativamente la eficacia concreta 

de un profesor o de una metodología. 

El cuarto de los métodos más utilizados sería mediante la propia observación de aulas con 

docentes eficaces, lo que se denomina enfoque etnográfico. Consiste en aplicar la observación 

sistemática como método científico para recopilar información y establecer conclusiones 

(Bloome y Beauchemin, 2018). Suelen ser usados para dotar de validez ecológica a los resultados 

obtenidos, puesto que en este ámbito de estudio el contexto de intervención es un factor 

crucial. 
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Por último, un método muy habitual en este ámbito son los análisis macro a través de la 

comparación de distintas políticas en educación de distintos países o regiones con modelos 

educativos distintos para determinar cuáles de ellas implican prácticas de una docencia eficaz. 

Suele utilizarse este método para reflejar la influencia que generan las políticas educativas sobre 

la escuela, los profesores y, finalmente, sobre el aprendizaje de los alumnos, tal y cómo se refleja 

en el Modelo Dinámico de eficacia educativa. 

Los distintos autores de los distintos modelos eligen entre estas cinco metodologías básicas para 

elaborar sus investigaciones y extraer sus conclusiones en base a diferentes objetivos propios. 

Es necesario revisar todos los puntos de vista otorgados por los cinco métodos para poder tener 

una perspectiva global del estado actual de la eficacia docente en la actualidad, por lo que una 

revisión teórica completa debe reflejar los modelos y aportaciones teóricas más relevantes de 

cada una de las cinco metodologías, para elaborar finalmente unas conclusiones que engloben 

los aprendizajes más relevantes que nos dejan. 

Esta revisión teórica supone un acercamiento diferente a la realidad de la eficacia docente, 

puesto que permite diferenciar los logros y las tendencias principales desde cada enfoque 

utilizado: desde la perspectiva más micro y concreta mediante la investigación empírica o los 

métodos del valor agregado, a la perspectiva más macro de la revisión de la literatura científica 

o la comparación de las políticas educativas, pasando por la perspectiva ecológica que aportan 

los enfoques etnográficos. Otro tipo de revisiones teóricas sin abordar esta distinción pueden 

ofrecer sesgos hacia alguno de los enfoques más minoritarios. No obstante, todos tienen su valor 

científico, puesto que parten de propósitos y metodologías distintas (Ver artículo 3 de esta tesis 

por compendio de publicaciones). 

1.3. La satisfacción laboral del docente 

La falta de satisfacción del docente con su profesión tiene efectos muy negativos sobre su 

desempeño, estado anímico y salud mental, tal y como se ha reflejado en numerosa literatura 

científica actual (Anaya-Nieto y López-Martín, 2015; Mayo y Martínez, 2016; Sahito y Vaisanen, 

2019). Los profesores que se sienten menos satisfechos con su trabajo valoran más pobremente 

su eficacia como profesionales (Benoliel y Berkovich, 2021; Caprara et al., 2006; Klassen y Chiu, 

2010; Sharma y Jyoti, 2006). Según los datos de TALIS 2018, la percepción del docente de la 

propia eficacia, a su vez, está muy relacionada con la formación recibida (OECD, 2019d).  

Asimismo, se ha encontrado que existe una correlación clara entre el Burnout o ‘síndrome del 

profesor quemado’ con la depresión (Shin et al., 2013) y con el estrés crónico (Zysberg et al., 

2017) entre profesores. Este es un tema que aparece de forma recurrente en estudios científicos 
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y en los medios de comunicación (Barrientos-Fernández et al., 2019; De Costa y Norton, 2017; 

Lomas et al., 2017; Sabagh et al., 2018). Por ejemplo, García-Carmona et al. (2019) mostraron a 

través de su revisión sistemática como un gran porcentaje de profesores de secundaria suelen 

padecer altos niveles de Burnout. En concreto, recopilaron que el 28,1% sufre de agotamiento 

emocional severo, el 37,9% tiene altos niveles de despersonalización y el 40,3% tiene bajos 

niveles de realización personal. Porcentajes similares apuntan al número de profesores que han 

abandonado la docencia en los cinco años posteriores a haber padecido dicho síndrome (Silvero-

Miramón, 2007), por lo que es posible concluir que este es un problema de gran relevancia en 

el ámbito educativo que necesita ser abordado en toda su complejidad y ofrecer soluciones a 

corto plazo desde las administraciones educativas (García-Carmona et al., 2019; Sabagh et al., 

2018). 

TALIS (Teaching and Learning International Survey), es una macroencuesta llevada a cabo por la 

OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) dirigida a docentes y 

directores de centros educativos y relativa a las condiciones de enseñanza y aprendizaje. El 

objetivo final es contribuir internacionalmente al desarrollo de políticas educativas que mejoren 

la profesión docente y los procesos de enseñanza y aprendizaje (OECD, 2019b). El estudio TALIS 

se lleva a cabo mediante la aplicación de cuestionarios destinados a docentes y a directores de 

centro en relación con sus condiciones laborales, la formación del encuestado, experiencia, 

clima escolar, satisfacción con la profesión, gestión del aula y evaluación, entre otros contenidos 

(Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019). Con el fin de conocer el ambiente de 

aprendizaje de los centros educativos y las condiciones laborales del profesorado, TALIS analiza 

y describe la labor docente y la dirección escolar con la mayor precisión posible, así como la 

forma en que estas se llevan a cabo (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019), por lo 

que se convierte en una herramienta especialmente útil para conocer, de la mejor forma posible, 

la satisfacción docente y relacionarla con una gran cantidad de variables, en aras de diseñar un 

plan global que mejore la satisfacción de los docentes con su labor profesional y reduzca la 

incidencia del ’síndrome de profesor quemado’, entre otros factores que pueden provocar el 

abandono del docente de su profesión. 

TALIS se lleva a cabo en ciclos de 5 años. El primer ciclo se llevó a cabo en 2008, con la 

participación de 24 países. El segundo ciclo, en 2013, con la participación de 38 países. El último 

ciclo tuvo lugar en 2018, con la participación de 48 países. En 2019, se publicó el primer volumen 

de TALIS 2018 y en marzo de 2020 se publicó el segundo volumen de TALIS 2018 (OECD, 2020), 

siendo ambos utilizados en este estudio, por lo que todavía no hay apenas trabajos que hayan 

profundizado en su análisis.  

En total, el informe TALIS 2018 recogió las respuestas de 12192 directores de centro y 205464 

docentes (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019). De entre todos los participantes, 

7047 son profesores de Educación Secundaria Obligatoria en España (Instituto Nacional de 
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Evaluación Educativa, 2019). Actualmente, TALIS cubre los niveles ISCED (en inglés International 

Standard Classification of Education): ISCED-0 (Educación Infantil), ISCED-1 (Educación Primaria), 

ISCED-2 (Educación Secundaria Obligatoria) e ISCED-3 (Educación Secundaria Postobligatoria). 

En TALIS 2018, España participó solamente en los niveles ISCED-1 e ISCED-2 (Instituto Nacional 

de Evaluación Educativa, 2019). 

TALIS 2018 define un conjunto de preguntas que se usan para medir la satisfacción del docente. 

A partir de las respuestas se construye una escala de satisfacción con la profesión y otra de 

satisfacción con su actual puesto de trabajo. De la combinación de esas dos escalas se construye 

una tercera escala que refleja la satisfacción general del docente (OECD, 2019c, p. 300).  

La mayoría de los estudios llevados a cabo sobre la satisfacción del profesorado con su profesión 

se basan en encuestas, con muestras de tamaño medio (Mayo y Martínez, 2016). TALIS, sin 

embargo, nos ofrece una gran cantidad de datos que abren la posibilidad de realizar estudios de 

la satisfacción docente mucho más profundos. Las bases de datos de TALIS ofrecen una ingente 

cantidad de datos de altísima calidad (Hämäläinen et al., 2021; Sorensen, 2020). Trabajar con 

dichos datos es una tarea compleja, pero la documentación que los acompaña es exhaustiva, lo 

que posibilita realizar estudios estadísticos con una base sólida (OECD, 2019a). 

Estudios previos señalan el impacto negativo de los años de experiencia del docente sobre su 

satisfacción (Anaya-Nieto y López-Martín, 2015; Anaya-Nieto y Suárez-Riveiro, 2006; Anaya-

Nieto y Suárez-Riveiro, 2007). Se considera esta variable de especial interés, no solo por su 

impacto sino también por su alcance, afectando, antes o después, a gran parte de los docentes 

(Zhang et al., 2020). El presente proyecto de investigación realizado en este artículo ahonda 

sobre esta cuestión, con el fin de determinar las diferencias observadas entre los docentes según 

sus años de experiencia y proponer medidas que atenúen el impacto de esta variable. 

Asimismo, estudios anteriores señalan diferencias entre los niveles de satisfacción de los 

docentes según la titularidad del centro. En Estados Unidos se comprobó que los docentes 

estaban más satisfechos con su profesión en los centros privados que en los públicos, debido a 

que gozaban de un mayor grado de autonomía (Renzulli et al., 2011). Ese mismo efecto se 

observó en los centros educativos ingleses, donde los docentes estaban más satisfechos en 

centros privados o independientes (Crossman y Harris, 2006). Más recientemente en España, 

Barrientos-Fernández et al. (2020) comprobaron que, no solo la satisfacción docente mejoraba 

en centros privados, sino también el clima de aula, variable directamente relacionada con el 

ejercicio profesional.  

Teniendo en cuenta todo lo expuesto, es procedente identificar las principales variables que 

inciden en la satisfacción del docente de Educación Secundaria Obligatoria en España, puesto 

que es el nivel educativo que más especialmente es afectado por el estrés laboral y el abandono 
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temprano de la profesión docente (García-Carmona et al., 2019; Sabagh et al., 2018; Wang et 

al., 2015). Por otro lado, también resultaría de gran interés científico establecer el grado de 

relación existente entre la satisfacción docente, los años de experiencia del docente y el 

porcentaje de financiación pública del centro en el que trabaja, según los datos de la base de 

datos de TALIS 2018, con el fin de comprender las causas que inciden sobre esta y proponer 

medidas que la mejoren (Ver artículo 4 de esta tesis por compendio de publicaciones). 

1.4. El afrontamiento de la pandemia COVID19 desde el ámbito 
educativo 

El estallido de la pandemia derivada del coronavirus SARS-COV2 a nivel mundial entre los últimos 

meses de 2020 y los primeros de 2021, y su rápida propagación entre todos los estratos sociales, 

tuvo enormes consecuencias sociales a todos los niveles (Szcześniak et al., 2021). Uno de los 

más afectados puede considerarse el ámbito educativo, puesto que el estallido de la pandemia 

cerró de forma prolongada todos los centros educativos en todos los niveles escolares e impidió 

la modalidad de educación presencial durante dos cursos escolares en muchos casos; además 

de innumerables y variadas medidas que afectaron de manera profunda en el desarrollo normal 

del proceso educativo, sobre todo entre los más vulnerables (de Oliveira Araújo et al., 2020; 

Vlachos et al., 2021) .  

Pérez y Hernández (2020) señalan que, en el caso de España, una vez los centros educativos 

migraron su actividad al nuevo entorno online durante el confinamiento, el principal problema 

no fue la falta de equipamiento, sino la escasa formación en el uso de las herramientas 

tecnológicas, tanto de estudiantes como de profesores. Si bien las posibles carencias de 

equipamiento fueron debidamente resueltas por los centros y las administraciones, no lo fueron 

las deficiencias formativas y de competencia digital, contribuyendo a aumentar la desigualdad. 

En esta misma dirección apunta Alharthi (2020), quien señala que la mayoría de los que han 

recibido formación en un entorno virtual, incluso en niveles educativos superiores, consideran 

fundamental recibir previamente formación específica acerca de la tecnología a emplear en 

dicho entorno, lo cual no resultó posible durante el confinamiento (García-Martín y García-

Martín, 2021; Rodríguez-García et al., 2018; Sánchez-Cabrero et al., 2021b). Hay quien incluso 

habla de un cambio de paradigma en la educación tras la pandemia, más allá de los cambios 

coyunturales experimentados, basado en la combinación de las Nuevas tecnologías de la 

información (TIC) y la neuroeducación (Espino-Díaz et al., 2021). 

Entre otros estudios, Bączek et al. (2021) estudiaron los efectos del repentino cambio de 

entorno de aprendizaje (de presencial a online) motivado por los confinamientos. A partir de las 

respuestas de 804 estudiantes a su cuestionario llegaron a la conclusión de que éstos perciben 
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ambos entornos como igualmente válidos para facilitar su aprendizaje, y que el 73% considera 

el entorno virtual tan ameno como el presencial. No obstante, el análisis comparativo de los 

entornos de aprendizaje presencial y virtual ya había ha sido ampliamente tratado con 

anterioridad a la pandemia. Paechetr y Maier (2010), tras analizar la información de 2196 

estudiantes acerca de su experiencia y preferencias por la enseñanza presencial o virtual 

(online), destacan como ventajas de la enseñanza virtual la claridad y coherencia de los 

materiales didácticos, el aprendizaje autorregulado, y la distribución de información, mientras 

que como aspectos positivos de la enseñanza presencial se señalan la comunicación y las 

relaciones interpersonales. En Alonso y Blázquez (2009) se analizan las funciones de los docentes 

en entornos presenciales y virtuales (online) a partir del estudio de cuatro aspectos (contenido 

teórico, contenido práctico, interacción con el estudiante, y diseño de las actividades), 

concluyendo que no se aprecian diferencias significativas que se expliquen por el entorno en el 

que se desempeña la actividad docente. Por su parte, Johnson et al. (2000) realizaron un estudio 

comparativo de una misma asignatura impartida en un entorno presencial y en uno online. Para 

ello se analizaron, entre otros, tres aspectos del proceso enseñanza-aprendizaje: los resultados 

del aprendizaje, la valoración del docente por parte de los alumnos, y la interacción alumno-

profesor. En este estudio se evidencia una percepción ligeramente más favorable del docente 

en el entorno presencial, que podría explicarse por una mayor proximidad emocional. Los 

resultados de aprendizaje resultaron ser muy similares en ambos entornos.  

En lo que a la interacción alumno-profesor se refiere, los resultados indican una percepción más 

favorable en el entorno presencial. En esta misma línea, Paul y Jefferson (2019), tras analizar las 

calificaciones de 548 alumnos de una asignatura a lo largo de 8 años consecutivos, cursada en 

formato presencial (401) y online (147), concluyen que no se aprecian diferencias significativas 

en los resultados alcanzados por los estudiantes, conclusión coincidente por la presentada por 

Toyne et al. (2019). 

La Univeristy College London (2020) ofrece una guía para diseñar de forma efectiva la evaluación 

online durante la pandemia ocasionada por el coronavirus SARS-COV2. Para aquellos casos en 

los que no se precisa la realización de un examen final se sugiere una gran variedad de 

instrumentos con los que trabajar a lo largo del curso, como portafolios, diarios de aprendizaje, 

trabajos colaborativos, entrevistas. Para las materias cuya evaluación se basa en exámenes se 

proponen exámenes tipo test, ejercicios in-tray de simulación, pruebas OSCE virtuales (objective 

structured clinical examination, en inglés) para los estudios sanitarios, redacción de ensayos, y 

la realización de exámenes de libro abierto, como alternativa idónea para una evaluación 

sumativa y formativa. En Myyry y Joutsenvirta (2015) las autoras comparan los exámenes 

abiertos con los tradicionales analizando su preparación, realización y aprendizaje. A partir de 

las respuestas de 110 estudiantes finlandeses a un cuestionario, elaborado ad hoc, concluyen 

que el tiempo empleado en la preparación es similar en ambos tipos de examen, pero que para 
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la mitad de los estudiantes la realización y el aprendizaje en los exámenes abiertos supuso más 

tiempo. 

Poco antes del inicio la pandemia ocasionada por el coronavirus SARS-COV2, Bengtsson (2019) 

concluyó en su estudio que los exámenes no presenciales eran la mejor forma de evaluación 

para los niveles educativos más altos porque facilitan un aprendizaje constructivo, permiten la 

reflexión y el desarrollo de capacidades cognitivas superiores, y al mismo tiempo convierten la 

evaluación en un proceso de aprendizaje. Advierte el autor de que estos exámenes no son 

recomendables en niveles inferiores por el riesgo evidente de conductas no éticas de los 

estudiantes. 

Gaytan (2005) estudia los elementos necesarios para que las técnicas de evaluación sean 

efectivas en un entorno online y señala la necesidad de que éstas contemplen aspectos tan 

diversos como los requisitos tecnológicos, el estilo de enseñanza, el enfoque pedagógico y los 

resultados del aprendizaje. Con posterioridad Gaytan y McEwen (2007) estudiaron las 

estrategias de evaluación online y las técnicas efectivas. Su trabajo se lleva a cabo a partir de 

dos cuestionarios enviados a 85 docentes y 1963 estudiantes estadounidenses que participaban 

en entornos online, del que obtuvieron 361 respuestas (29 profesores y 332 alumnos). El 

cuestionario remitido a los docentes versaba sobre su percepción acerca de si la calidad de la 

docencia se veía afectada al desempeñarse en un entorno online, y sobre la efectividad de las 

estrategias de evaluación en dicho entorno. El enviado a los estudiantes trataba de medir la 

percepción de éstos sobre la efectividad de internet como entorno de aprendizaje, y sobre las 

estrategias de evaluación más efectivas. Tras el análisis de los resultados los autores concluyen 

que las estrategias deben basarse en una amplia variedad de tareas, a realizar con regularidad, 

a partir de las cuales el docente pueda aportar, de manera puntual, un feedback significativo 

para su aprendizaje. Establecen que las técnicas efectivas son los proyectos, los portafolios, las 

autoevaluaciones y co-evaluaciones, y las tareas semanales con feedback inmediato. La 

evaluación sumativa puede utilizarse para el aprendizaje, de la mano de la tecnología adecuada. 

Esta transformación de la evaluación ‘del aprendizaje’ en una evaluación ‘para el aprendizaje’ 

debe producirse en un entorno en el que docentes y estudiante confíen y se sientan cómodos y 

cercanos, y requiere de flexibilidad y progresividad en su implementación. 

Siempre que el contexto lo permita, la preferencia de los estudiantes sobre la evaluación online 

y presencial debe ser tenida en cuenta (Hewson, 2012). Hewson (2012) estudia si esta 

preferencia condiciona los resultados obtenidos. Para ello, analiza dos cohortes consecutivas de 

33 y 41 estudiantes, respectivamente, que cursaron la misma asignatura con los mismos 

docentes. Todos los estudiantes realizaron el mismo examen, pero los de la primera cohorte lo 

hicieron presencialmente y los de la segunda cohorte lo hicieron online. En su trabajo concluye 

que la preferencia no influye en los resultados, pero que ello no significa poder obviar la 

reticencia hacia las pruebas online, especialmente importante en los estudiantes de ciencias 
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sociales y humanidades. En tiempos de pandemia del coronavirus SARS-COV2 cabría esperar un 

cambio en estas preferencias, con una mejor predisposición hacia la evaluación online, dado que 

las prioridades y preocupaciones de los estudiantes se sitúan en dimensiones no consideradas 

en el citado trabajo, como es la seguridad individual.  

Autores como Fuller et al. (2020) Y Sánchez-Cabrero et al. (2021a) plantean el contexto actual 

como la oportunidad definitiva para ampliar y mejorar la forma en la que tradicionalmente se 

viene realizando la evaluación. El reciente estudio de Sánchez-Cabrero et al. (2021a) mostró 

cómo “la evaluación en línea supervisada brinda las mismas garantías de justicia e igualdad que 

los exámenes presenciales, incluyendo además las propias ventajas de la no presencialidad, que 

respaldan que se siga usando en el futuro, especialmente en títulos con muchos estudiantes que 

pueden provenir de muchas ubicaciones diferentes” (p. 1). No obstante, los autores también 

apreciaron cómo el medio de evaluación (online/presencial) generaba diferencias en el diseño 

de los exámenes por parte de los profesores, lo que repercutía en la dificultad de la prueba. En 

su estudio observaron que la inexperiencia de los profesores en el diseño de exámenes online 

hizo que diseñaran exámenes más fáciles, lo que hizo mejorar las calificaciones, aunque la 

distribución de puntuaciones según nivel se mantuvo inalterable, lo que permite concluir que 

no hay diferencias reales en el medio de evaluación, pero que los miedos o expectativas de los 

profesores sí que pueden afectar a los resultados, puesto que pueden incluir medidas 

compensatorias que pueden alterarlos (Sánchez-Cabrero et al., 2021a). 

Por todo lo expuesto, y debido a la oportunidad única que ha supuesto la lamentable situación 

de pandemia mundial, resulta de gran interés científico evaluar el impacto del cambio de 

entorno de aprendizaje implementado en el ámbito universitario a lo largo del año 2020, como 

consecuencia de las restricciones a la movilidad y al contacto social impuestas durante la 

pandemia ocasionada por el coronavirus SARS-COV2 (Ver artículo 5 de esta tesis por compendio 

de publicaciones). 

El estallido de la pandemia, aparte de suponer un gran desafío por el cambio brusco e imprevisto 

del entorno de aprendizaje, ha tenido notables consecuencias sociales y psicológicas en nuestra 

sociedad a otros niveles.  Tal y como afirman Orgilés et al. (2020), la pérdida de contacto social 

de manera prolongada tiene notables consecuencias psicológicas negativas en la mayoría de 

personas, especialmente entre los jóvenes, que es el colectivo con más necesidad de contacto 

social. Según el reciente estudio de Liang et al. (2020), más de un 40% de los jóvenes muestra 

tendencias claras a mostrar problemas psicológicos derivados del aislamiento prolongado por 

una pandemia, por lo que no se trata de una cuestión transitoria o baladí, sino que se trata de 

una situación que debe conocerse y tratarse debidamente. 

Uno de los ámbitos donde más se desarrollan los vínculos sociales y emocionales de los jóvenes 

es el ámbito académico. Aparte de servir de trampolín profesional, la formación universitaria 
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cumple una importante función socializadora entre los estudiantes (Tahir et al., 2012). Debido a 

este motivo, la paralización del contacto físico entre estudiantes no solo afecta al ámbito 

académico, sino también a su bienestar social y psicológico. 

Dado que el aislamiento prolongado y la necesidad de sociabilidad de los jóvenes conforman un 

coctel explosivo que puede derivar con frecuencia en problemas de carácter psicológico (Liang 

et al., 2020), cabe preguntarse cómo se ve afectado el ámbito académico, puesto que presenta 

fuertes vínculos con la satisfacción de vínculos sociales y emocionales en el universitario (Li et 

al., 2021), no solamente a nivel relacional y emocional, sino incluso a nivel académico.  

Uno de los factores más relevantes en la interrelación entre el bienestar mental y el campo 

académico en situaciones afectadas por el aislamiento, que tiene en cuenta los factores 

emocionales y sociales y su relación con el rendimiento académico, es la inteligencia emocional 

(IE). La IE puede definirse como un conjunto interrelacionado de habilidades destinadas a 

identificar, utilizar, comprender y gestionar nuestras emociones, así como las de los demás 

(Mayer et al., 2016). Este concepto se puede conceptualizar principalmente a partir de dos 

modelos distintos. Por un lado, el modelo de habilidades, que considera la IE como un conjunto 

limitado de habilidades cognitivo-emocionales interconectadas, medidas objetivamente. Según 

él, esas habilidades comprenden la capacidad de percibir, gestionar, facilitar y comprender las 

emociones propias y ajenas. Por otro lado, el modelo basado en rasgos o modelo mixto, que se 

enfoca en evaluaciones subjetivas de habilidades socioemocionales (Vanuk et al., 2019). 

Según el reciente metaanálisis realizado por MacCann et al. [11] con más de 42.000 estudiantes 

provenientes de diferentes etapas educativas, la IE es el tercer factor más influyente que afecta 

el rendimiento académico (RA), solo detrás de la inteligencia general y la conciencia, con una 

influencia promedio aproximada del 20% de la varianza. En la misma línea encontramos el 

reciente estudio de Estrada et al. [12], lo que confirma que altos niveles de IE se vinculan 

frecuentemente con mejores RA, y también se relacionan comúnmente con comportamientos 

prosociales y una mayor participación ciudadana. Por otro lado, Petrides et al. [13] aclaran que 

la IE no solo tiene una fuerte conexión positiva con el rendimiento académico, sino que sus 

beneficios suelen ser duraderos, e incluso tienen efectos positivos en otras áreas, como la salud, 

la sociabilidad o la resiliencia. 

En el momento actual, aún es pronto para conocer el alcance concreto de los efectos negativos 

que deja atrás la pandemia derivada del coronavirus COVID-19, por lo que cabe preguntarse si 

esta nueva situación, tan grave, imprevista y prolongada, puede afectar significativamente 

también al manejo de la inteligencia emocional (IE) de los estudiantes universitarios, 

especialmente en relación al manejo de la ansiedad ante los exámenes (AE), puesto que la 

evaluación académica final del aprendizaje es el momento de mayor estrés y vulnerabilidad 

psicológica en los estudiantes universitarios (Dominguez-Lara et al., 2017; Montolio y Taberner, 
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2021; Sánchez-Cabrero et al., 2021). Si la reducción en IE repercute significativamente en la 

ansiedad percibida ante los exámenes y en el rendimiento académico (RA), implica que aquellos 

que han visto reducida su IE durante la pandemia verán también disminuidos sus resultados 

académicos (Guerrero-Jiménez et al., 2021). 

Recientemente han surgido algunos estudios científicos que arrojan luz sobre este tema 

(Chandra, 2020; Extremera, 2020; Ibrahimi et al., 2021; Issa y Jaleel, 2021). Todos ellos destacan 

el importante papel que juega la IE para afrontar adecuadamente el aislamiento derivado de la 

pandemia del COVID-19. Sus aspectos beneficiosos no se limitan únicamente a la salud y el 

bienestar psicológico (Ibrahimi et al., 2021; Issa y Jaleel, 2021), sino que también tienen una 

influencia positiva sobre el estrés académico provocado por la intermediación de la tecnología 

(Chandra, 2020; Sánchez-Cabrero et al., 2021). 

Para afrontar esta situación a nivel social y sanitario en la sociedad actual en la era post COVID 

de forma eficiente, es necesario determinar cuáles son las características atributivas que se 

vinculan con una mayor afectación sobre la IE durante un aislamiento prolongado. Conversano 

et al. (2020) en su reciente estudio con más de 6000 participantes en Italia determinaron que 

algunas de las características atributivas que se vinculaban con un peor afrontamiento 

emocional son la atención plena, ser joven, ser mujer y no ser progenitor de un menor. La 

vinculación de la afectación emocional con el RA debido a la situación de aislamiento social 

prolongado por la pandemia derivada por el COVID-19 aún no está clara. No obstante, estudios 

previos, como el de Carter et al. (2006), demuestran la fuerte vinculación existente entre los 

problemas emocionales y el deterioro del RA, que incluso puede llegar a superar a las 

competencias intelectuales en su vinculación con el rendimiento académico entre jóvenes. 

Por lo que respecta a posibles diferencias relacionadas con el área académica de los estudios,  

investigaciones previas, como la de Stoet y Geary (2018) o la de O’Dea et al. (2018), indican que 

la identificación profesional y el género repercute directamente sobre el RA y el afrontamiento 

académico, por lo que se trata de un factor a tener en cuenta de gran relevancia (Larruzea-

Urkixo y Ramírez, 2020; Navarro-Soria et al., 2001; Öner et al., 2014; Rice et al., 2015). Se destaca 

especialmente la compleja relación de las áreas académicas tradicionalmente conocidas como 

STEM (science, technology, engineer and math, en sus siglas en inglés) sobre el género y el RA, 

puesto que existe una clara brecha de género respecto a la propia decisión de perseguir una 

carrera académica según datos de la OECD (2017) y según multitud de estudios (Gecu-Parmaksiz 

et al., 2021; Makarova et al., 2019; Makarova y Herzog, 2015), pero según algunos estudios la 

equidad educativa repercute negativamente sobredicha brecha de género (O’Dea et al., 2018; 

Stoet y Geary, 2018). 

Derivado de todo lo expuesto, describir y comparar los niveles de inteligencia emocional, 

ansiedad ante los exámenes y rendimiento académico en la era post pandemia COVID-19 entre 
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jóvenes universitarios después de haber sufrido un largo periodo de aislamiento social obligado 

resulta de gran interés científico (Ver artículo 6 de esta tesis por compendio de publicaciones). 

Otro de los grandes cambios, bruscos e imprevistos, que ha traído la pandemia COVID-19 al 

ámbito de la educación es el relacionado con el proceso de evaluación de los progresos y 

aprendizajes de los alumnos. En las últimas décadas se ha producido un gran avance en la 

reflexión en torno a los procesos de evaluación del alumnado que ha sido puesto a prueba a 

partir de la pandemia derivada del virus SARS-COV2. Hoy en día existe un consenso bastante 

generalizado que apoya que una evaluación correctamente orientada constituye un elemento 

clave para favorecer el proceso de enseñanza y aprendizaje y mejorar la calidad de los sistemas 

educativos (Cadez et al., 2017; Dochy y McDowell, 1997; Rust, 2002; Villarroel et al., 2018). Este 

convencimiento ha conseguido que la evaluación se haya convertido en un eje central de las 

políticas educativas, con claro reflejo en el plano legislativo, donde la evaluación es considerada 

un elemento curricular, coherente e integrado con el resto de elementos normativos. Las 

reformas educativas de las últimas décadas en España, se han encargado de subrayar su 

importancia, construyendo, progresivamente, sistemas de evaluación congruentes con los 

cambios que se han incorporado a la educación. A nivel internacional, informes como PISA, 

promovidos por la OCDE, los trabajos coordinados por la IEA o los que provienen de la 

OREALC/UNESCO, han contribuido a la proliferación de distintos sistemas de indicadores, 

centrados en mejorar los sistemas de evaluación (Baroutsis y Lingard, 2017; Fischbach et al., 

2013). 

Su papel relevante se ha justificado atendiendo a que la evaluación es el mecanismo que 

tenemos los docentes para obtener información sobre el desarrollo del proceso de enseñanza y 

aprendizaje, verificando si se están cumpliendo los objetivos y la adquisición de competencias 

por parte del alumnado (Bergsmann et al., 2015; Gruppen et al., 2018; Keinänen et al., 2018). 

La idea general subraya que el concepto de evaluación no se reduce a su vertiente calificadora 

y clasificadora y pone el acento en su faceta formativa (Boston, 2002; Schut et al., 2018; 

Underwood et al., 2018). En este sentido, la evaluación no sólo sirve para calificar la adquisición 

de contenidos, informando sobre el nivel de asimilación de los mismos, sino que además 

posibilita que el profesorado pueda ajustar el proceso de enseñanza y aprendizaje a las 

necesidades de su alumnado. Es decir, la evaluación es un proceso para recoger información y, 

por lo tanto, da las claves para adoptar decisiones que permiten optimizar el proceso de 

enseñanza. En consecuencia, la evaluación debe estar presente en todo el recorrido educativo, 

arrojando datos sobre el progreso de nuestros estudiantes y contribuyendo de forma activa a 

su formación, pero también facilitando la propuesta de iniciativas que permitan la mejora de 

todo el proceso educativo (Kizilcec et al., 2017; Pitt y Norton, 2017; Sevillano, 2004). 

Esto supone que, además de la evaluación individual del alumnado, los resultados obtenidos 

permiten detectar problemas más amplios y contribuyen a diseñar propuestas de mejora 
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orientadas al perfeccionamiento de los sistemas de educación. La evaluación se ha extendido, 

entonces, a otras esferas dentro del ámbito educativo y hoy se evalúa la práctica docente, el 

funcionamiento de los centros formativos y, en definitiva, el conjunto de los procesos educativos 

(Bennett et al., 2017; Romero-Martin et al., 2017; Walker, 2012). Con ello, los resultados de las 

evaluaciones constituyen las bases para proponer, posteriormente, cambios significativos en los 

proyectos de educación. De esta forma, la evaluación, lejos de quedar recluida a las paredes del 

aula, se transforma en una herramienta estratégica fundamental, capaz de condicionar en un 

sentido u otro, reformas educativas de calado. 

Este papel, clave de la evaluación y su impacto en la transformación educativa, no ha estado 

exento de polémica. En primer lugar, se ha discutido sobre si los sistemas de evaluación logran 

adecuarse a los objetivos educativos marcados y sirven para comprobar, de manera efectiva, el 

progreso del aprendizaje (Fischbach et al., 2013; Zhao, 2020). Los procedimientos e 

instrumentos que utilizamos para evaluar deben ser capaces de suministrar información sobre 

el nivel de logro de los estudiantes y para ello tienen que ser coherentes con la metodología que 

estamos utilizando. Pero es que, además, los instrumentos de evaluación deben estar en 

consonancia con los objetivos educativos propuestos, lo que obliga a diseñar pruebas que 

discriminen aquellos aspectos que hemos decidido observar de antemano (Bennett, 2011; 

Bennett et al., 2017; Villarroel et al., 2018; Walker, 2012). Esto lleva al segundo debate, que se 

centra en las dudas que existen sobre la tendencia a la estandarización de las pruebas y a su 

pretendida objetividad, donde informes como PISA han aglutinado grandes críticas (Zhao, 2020). 

Por último, también se discute sobre las dificultades halladas a la hora de trasladar los resultados 

de la evaluación hacia la implementación de mejoras efectivas reales, aspecto que obliga a 

realizar un análisis profundo sobre nuestros sistemas de evaluación y a encontrar vías para 

conectar los objetivos, los resultados y traducirlos al lenguaje de las políticas educativas (Arigita-

García et al., 2021; Barrientos-Fernández et al., 2020; Keinänen et al., 2018). En definitiva, en la 

actualidad existe una tensión acusada entre el sentido de la educación y el sentido de la 

evaluación, entre los objetivos de una y de otra y entre la lectura que realizamos de los 

resultados de las pruebas y sus implicaciones en las reformas educativas.  

Dentro de este debate, tampoco se puede ignorar el papel que ha venido a ocupar la tecnología 

y su presencia, cada vez más frecuente, en el mundo educativo (Gaytan y McEwen, 2007; Pardo 

et al., 2019; Sánchez-Cabrero et al., 2019; Siddiq et al., 2017). En los últimos años, la educación 

ha tenido que enfrentar el desafío tecnológico y se ha visto obligada a adaptarse al mundo 

digital, un entorno de ineludible presencia en los centros educativos de todos los niveles. La 

irrupción de las TIC ha permeado en las distintas esferas educativas, incluyendo por supuesto, 

los sistemas de evaluación, que han tenido que adecuarse al nuevo medio online, abandonando 

los métodos e instrumentos presenciales tradicionales bajo algunas circunstancias.  



 
Desafíos del docente en la sociedad de hoy: Formación, Eficacia, 
Satisfacción laboral y Afrontamiento de la pandemia COVID19 
 
 
 
 

 

Tesis por compendio de publicaciones de Roberto Sánchez Cabrero 27 

Es evidente que la posibilidad de realizar exámenes a través de Internet ha abierto un campo de 

grandes posibilidades, facilitando la flexibilización de la evaluación y la descentralización del 

proceso educativo (Cidral et al., 2018; Moss y Hendry, 2002; Siddiq et al., 2017). Los límites 

impuestos por las barreras físicas quedan diluidos cuando la evaluación se integra en el entorno 

digital y puede realizarse desde casa. Sin embargo, estos cambios también han generado nuevos 

interrogantes, vinculados con la capacidad que tienen los sistemas de evaluación de reflejar el 

aprendizaje de los estudiantes en el medio online y, en consecuencia, de seguir siendo 

herramientas útiles de detección de problemas y propuesta de soluciones.  

Aunque algunos estudios ya han permitido avanzar sobre estas cuestiones (Gikandi et al., 2011; 

Khorsandi et al., 2012; Moss y Hendry, 2002; Vonderwell et al., 2007), aún es necesario 

profundizar en las características de la evaluación online y en su eficacia a la hora de arrojar 

información sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje del alumnado. Estos avances deben ir, 

además, acompañados de una reflexión extensa sobre el papel de la evaluación y su implicación 

en los procesos de transformación educativa, con el fin de determinar hasta qué punto las 

evaluaciones online pueden considerarse útiles y eficaces. 

Por lo que respecta al ámbito universitario español, hasta la aparición de la pandemia del 

coronavirus COVID-19, prácticamente ninguna institución universitaria española se había 

planteado la posibilidad de examinar a su alumnado de forma virtual, circunstancia extensible a 

la mayoría de universidades de prestigio a lo largo de todo el mundo [32]. La irrupción de la 

pandemia forzó la transformación y aceleró un proceso que hubiera tardado seguramente más 

de un lustro en producirse. Debido a ello, multitud de artículos de carácter científico fueron 

publicados con posterioridad (Garcia-Peñalvo et al., 2020; Khalaf et al., 2020; Watermeyer et al., 

2021), pero la mayoría de ellos se centraron en otros aspectos educativos o utilizaron medidas 

provisionales de evaluación de forma compensatoria y no compararon resultados previos bajo 

situaciones evaluativas análogas. Según González-González, et al. (2020), la mayoría de los 

gobiernos del mundo están trasladando su actividad educativa a la modalidad en línea. Estiman 

que el impacto está cercano al 89% de la población estudiantil mundial. Se puede deducir, por 

lo tanto, que las herramientas de supervisión electrónica son muy pertinentes y significativas 

para respaldar este proceso, puesto que el principal miedo en esta transformación tiene que ver 

con asegurar la calidad de la evaluación a niveles similares respecto a la evaluación presencial y 

evitar el fraude (Bretag et al., 2019). 

Por todo lo expuesto, y debido a la oportunidad única que ha supuesto la lamentable situación 

de pandemia mundial, resulta pertinente científicamente comparar el rendimiento académico 

del Máster de Formación de Profesorado de Secundaria en la última cohorte con evaluación 

presencial y la primera cohorte con evaluación online para determinar si hubo alguna variación 

sustancial en la evaluación del rendimiento académico al usar metodología de evaluación online 

respecto a la tradicional metodología de evaluación presencial. Por otro lado, será relevante 
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conocer si la evaluación online genera mayor estrés, si es percibido como una evaluación justa 

y si el alumno valora positivamente la experiencia novedosa de ser evaluado de forma online 

(Ver artículo 7 de esta tesis por compendio de publicaciones). 
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2. Hipótesis de trabajo y principales objetivos a 
alcanzar con la realización de esta tesis doctoral 

Este proyecto de tesis doctoral parte de una hipótesis global que se define a través del objetivo 

general de investigación, que se desglosa en cuatro hipótesis específicas vinculadas, así mismo, 

a 14 objetivos específicos de investigación.  

Los objetivos específicos de investigación son abordados y respondidos a través del desarrollo 

de cada uno de los siete artículos publicados en las diferentes revistas académicas de impacto 

que conforman esta tesis doctoral. 

A continuación, en los siguientes apartados se definen, tanto la hipótesis y objetivo general de 

investigación como las hipótesis y objetivos específicos. 

2.1. Hipótesis y objetivo general de investigación 

En concreto, es posible definir la principal hipótesis general de investigación en los términos que 

se expone a continuación: 

Teniendo en cuenta los cambios bruscos que se han producido en la sociedad española 

actual, derivados de la creciente digitalización en todos los sectores, la globalización 

económica y social y, el más reciente y preocupante, estallido de la pandemia derivada 

por la rápida expansión mundial del coronavirus SARS-COV2, se estima que el docente 

afrontará innumerables desafíos actuales que modificarán considerablemente su labor 

profesional a diferentes niveles; desde su preparación formativa, a su eficacia y 

satisfacción profesional; por lo que el resultado de su labor profesional será 

sensiblemente diferente al producido en etapas precedentes, afectando 

considerablemente al ámbito educativo en su conjunto y a  la calidad del modelo 

educativo español. 

Por lo tanto, es posible definir el Objetivo general de investigación de esta tesis doctoral cómo: 

Describir la respuesta del docente y del ámbito educativo español a los principales 

desafíos sociales de la sociedad de hoy; vinculados especialmente a su formación, su 

eficacia profesional, su satisfacción laboral y su forma de afrontar los cambios bruscos y 
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estructurales que ha traído al ámbito educativo el estallido mundial de la pandemia 

COVID19. 

Esta hipótesis y objetivo general se desglosa en cuatro hipótesis secundarias, que a su vez están 

vinculados a 14 objetivos específicos diferentes, que se responden a través de los siete artículos 

publicados en revistas académicas de impacto, tal y como se muestra en el siguiente apartado. 

2.2. Hipótesis y objetivos específicos del proyecto 

A continuación, se describen, uno a uno, cada hipótesis específica con sus correspondientes 

objetivos. 

Hipótesis específica 1:  

La formación del docente es un aspecto preparatorio clave de su labor profesional que 

no se cuida convenientemente desde el modelo educativo español, existiendo 

numerosas posibilidades de mejora que convendría optimizar para mejorar la calidad 

educativa final. 

Está hipótesis específica 1 se aborda a través de cuatro objetivos específicos. Los tres primeros 

se desarrollan a través del Artículo 1, y el último a través del Artículo 2. A continuación se 

describe cada uno de estos cuatro objetivos: 

Objetivo específico 1: 

Definir el perfil social y formativo de los alumnos del Máster de Formación del 

Profesorado de secundaria bachiller, formación profesional e idiomas en España.  

Objetivo específico 2: 

Reflejar la visión que los alumnos del Máster de Formación del Profesorado de 

secundaria bachiller, formación profesional e idiomas tienen de su propia formación.  

Objetivo específico 3: 
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 Evaluar la imagen que refleja la profesión docente a través de las propias experiencias 

del alumno, su situación actual y sus expectativas ante el futuro. 

Objetivo específico 4: 

Evaluar si el área académica del alumno, la modalidad de realización de su proyecto o el 

perfil académico de su director pueden influir significativamente en un mejor 

rendimiento académico en el Trabajo Fin de Máster (En adelante TFM) del Máster de 

Formación del Profesorado de secundaria bachiller, formación profesional e idiomas y, 

por lo tanto, es necesario proporcionar una educación diferenciada en el Máster a los 

alumnos según su origen formativo.  

A continuación, se presenta la Hipótesis específica 2, que se desglosa a través del objetivo 

específico 5, que se responde a través del Artículo 3. 

Hipótesis específica 2:  

La eficacia docente depende de las circunstancias sociales donde se produce el 

aprendizaje y se configura desde innumerables factores con diferente repercusión 

donde cobra especial relevancia la labor específica del docente. 

Está hipótesis específica 2 se aborda a través del objetivo específico 5, que se presenta a 

continuación: 

Objetivo específico 5: 

Reflejar los modelos y aportaciones teóricas más relevantes de cada una de las cinco 

metodologías más habituales desde las que se investiga sobre la eficacia docente para 

tener una perspectiva global del estado actual de la eficacia docente en la actualidad y 

poder elaborar unas conclusiones que engloben los aprendizajes más relevantes que 

dejan. 

A continuación, se presenta la Hipótesis específica 3, que se desglosa a través de los objetivos 

específicos 6 y 7, que se responden a través del artículo 4. 

Hipótesis específica 3:  
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La satisfacción del docente está vinculada directamente con su labor profesional y las 

circunstancias contextuales que la determinan e influye directamente sobre la calidad 

educativa. 

Está hipótesis específica 3 se aborda a través de los objetivos específicos 6 y 7, que se presentan 

a continuación: 

Objetivo específico 6: 

Identificar las principales variables que inciden en la satisfacción del docente de 

Educación Secundaria Obligatoria en España.  

Objetivo específico 7: 

Establecer el grado de relación existente entre la satisfacción docente, los años de 

experiencia del docente y el porcentaje de financiación pública del centro en el que 

trabaja, según los datos de la base de datos de TALIS 2018, con el fin de comprender las 

causas que inciden sobre esta y proponer medidas que la mejoren. 

A continuación, se presenta la Hipótesis específica 4, que se desglosa a través de los objetivos 

específicos 8, 9, 10, 11, 12, 13 y 14. Los objetivos específicos 8 y 9 se responden a través del 

desarrollo del Artículo 5, Los objetivos 10, 11 y 12 a través del Artículo 6, y, por último, los 

objetivos 13 y 14 se responden a través del artículo 7. 

Hipótesis específica 4:  

El estallido de la pandemia COVID-19 y sus repercusiones sociales y psicológicas han 

transformado significativamente el proceso educativo en el ámbito universitario a todos 

los niveles, desde la planificación docente, las interacciones sociales, hasta el modelo de 

evaluación. 

Está hipótesis específica 4 se aborda a través de los objetivos específicos 8, 9, 10, 11, 12, 13 y 

14, que se presentan a continuación: 

Objetivo específico 8: 
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Comparar el rendimiento académico de la última cohorte con entorno de aprendizaje 

totalmente presencial con la primera cohorte con entorno de aprendizaje totalmente 

online, teniendo en cuenta, no solo la evaluación final global, sino también los distintos 

componentes evaluativos que la componen.  

Objetivo específico 9: 

Evaluar si el cambio de entorno de aprendizaje ha variado la valoración del profesor y la 

interacción docente-alumno, y si estos factores han influido en el rendimiento 

académico. 

Objetivo específico 10: 

Describir los niveles de inteligencia emocional, ansiedad ante los exámenes y 

rendimiento académico post pandemia COVID-19 entre jóvenes universitarios, teniendo 

en cuenta también el sexo, la edad y el área académica como variables atributivas.  

Objetivo específico 11: 

Evaluar si las variables atributivas incluidas en el estudio generan diferencias 

significativas en los niveles de inteligencia emocional, ansiedad ante los exámenes y 

rendimiento académico entre jóvenes universitarios en la formación universitaria post 

pandemia. 

Objetivo específico 12: 

Evaluar si existe correlación directa y significativa entre IE, el rendimiento y la ansiedad 

ante los exámenes entre jóvenes universitarios en la formación universitaria post 

pandemia.  

Objetivo específico 13: 

Comparar el rendimiento académico en las tres asignaturas obligatorias del Máster de 

Formación del Profesorado de secundaria bachiller, formación profesional e idiomas en 

la última cohorte con evaluación presencial y la primera cohorte con evaluación online, 

evaluando también la relevancia en dicha relación que juegan la edad, el sexo y el área 

académica de formación previa del estudiante. 
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Objetivo específico 14: 

Evaluar la significación de las correlaciones en la primera cohorte con evaluación online 

respecto a sus autoevaluaciones sobre el estrés percibido, la dificultad y la satisfacción 

con la experiencia, teniendo en cuenta también el rendimiento académico.  
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3. METODOLOGÍA UTILIZADA 

Todos los artículos publicados incluyen el cumplimiento de todos los protocolos éticos y la 

revisión y validación de los comités éticos y de investigación necesarios para garantizar la 

publicación de cada artículo, así como los principios éticos para la investigación científica en 

seres humanos publicados en la Declaración de Helsinki de la Asociación Médica Mundial (WMA: 

World Medical Association, 2013). Respecto a los procedimientos metodológicos realizados, 

éstos pueden englobarse en cuatro procedimientos de investigación generales: 

1. Revisiones exhaustivas de la bibliografía, especialmente del ámbito de la eficacia 

docente. 

2. Metaanálisis de fuentes internacionales de información pública sobre los docentes, 

como TALIS 2018. 

3. Consultas abiertas a docentes y futuros docentes del mundo académico actual para 

describir el perfil actual de los docentes en la sociedad de hoy. 

4. Investigación empírica con datos primarios sobre distintos aspectos del afrontamiento 

del estallido de la pandemia del COVID-19 en el ámbito educativo, desde aspectos 

emocionales y de rendimiento académico hasta el modelo de evaluación. 

 

Respecto a los medios y recursos materiales utilizados, se han utilizado los siguientes medios y 

recursos materiales de investigación: 

1. Bases de datos indexadas en abierto de proyectos de investigación científica: 

Principalmente Web of Science (WoS), Scopus y ERIC. 

2. Datos en abierto del informe TALIS 2018 (OECD, 2020). 

3. Autoevaluaciones y consultas a futuros docentes de secundaria. 

4. Mediciones en diversos procesos educativos a futuros docentes de secundaria. 

Principalmente en pruebas de evaluación. 

5. Resultados de instrumentos validados, como el TMMS-24 (Fernández-Berrocal et al., 

2004), para la medición de la inteligencia emocional de los participantes. 

6. Programas informáticos estadísticos de manejo de datos cuantitativos (IBM SPSS y 

Microsoft Excel, principalmente). 

 

La descripción de la metodología concreta para cada artículo incluido en esta tesis por 

compendio de publicaciones se describe a continuación: 
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3.1. Artículo 1: Perfil y percepciones de los estudiantes del 
Máster universitario en formación del profesorado de 
educación secundaria en España 

Se ha diseñado un cuestionario informatizado ad hoc alojado en el servidor privado de 

Encuestafacil.com para que los participantes pudieran acceder a él a distancia desde cualquier 

tipo de dispositivo electrónico con acceso a internet. El cuestionario ha sido validado por el 

Comité Científico y Ético de la Universidad Alfonso X el Sabio y ha superado un estricto proceso 

de validación mediante expertos externos. 

El cuestionario fue aplicado a mitad del curso académico 2018-2019 del Máster, justo al inicio 

del segundo cuatrimestre, para garantizar que todos los participantes estuvieran en un punto 

intermedio del proceso de convertirse en docentes de secundaria. Constaba de 2 páginas y 12 

cuestiones, siendo la primera página para la aceptación del consentimiento informado del 

participante y la última para evaluar las variables consideradas en el estudio. Las 12 

cuestiones/variables evaluadas son: Edad, Sexo, Área académica de formación previa, Interés 

vocacional en la docencia, Interés a corto plazo en el Master de Formación del Profesorado de 

Secundaria (hace referencia a la existencia o no de un interés claro del participante en la 

obtención del título del Master de Formación del Profesorado de Secundaria. Por ejemplo, la 

realización de unas oposiciones para la obtención de empleo público, o la existencia de una 

oferta de empleo concreta), Experiencia docente, Recuerdo positivo o negativo de la formación 

de los docentes de secundaria cuando el participante fue estudiante de secundaria, Valoración 

de la suficiencia del actual Master de Formación del Profesorado de Secundaria para hacer 

frente a todas las necesidades formativas profesionales, Valoración de la necesidad de 

ampliación de la formación inicial de los docentes de secundaria, Disponibilidad del participante 

para ampliar su formación obligatoria para ejercer de docente de secundaria, Imagen personal 

del docente de secundaria e Imagen del docente de secundaria en la sociedad. 

La muestra del estudio está formada por 381 participantes (235 mujeres y 146 varones), alumnos 

del Master de Formación del Profesorado de Secundaria oficial, con una edad media de 34,49 años 

(34,17 para mujeres y 35,01 para hombres) y una desviación típica de 7,01 (6,91 para mujeres y 

7,17 para hombres). La muestra ha sido obtenida de las ocho áreas de matrícula diferentes en el 

Master de Formación del Profesorado de Secundaria disponibles (Lengua y Literatura, Ingles, 

Matemáticas, Biología y Geología, Física y Química, Tecnología, Geografía e Historia y Economía), 

siendo la modalidad de Economía (N: 92) la más frecuente y la de Inglés (N: 20) la menos frecuente. 
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Con los datos obtenidos se ha realizado un estudio descriptivo y correlacional de corte 

transversal de la realidad y reflexiones del alumnado del Máster de Formación de Profesorado, 

relacionadas con su futuro ámbito laboral, valorando la influencia e interacción de distintas 

variables nominales y ordinales y cuantitativas.  Una vez obtenidos los datos de los participantes 

de forma anónima, se ha procedido a los análisis estadísticos mediante la herramienta 

estadística informatizada de IBM SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). 

Se ha utilizado la media aritmética y la desviación típica como estadísticos descriptivos en la 

variable cuantitativa ‘Edad’, y la distribución de frecuencias en el resto de variables. Para los 

análisis inferenciales, se ha procedido a convertir la variable cuantitativa discreta ‘Edad’ a 

variable ordinal con cuatro posibles condiciones, para favorecer la comparación con el resto de 

contrastes entre las distintas variables, puesto que el resto de variables son nominales u 

ordinales. Se ha realizado análisis de las contingencias entre las distintas variables a través de 

Chi-cuadrado, que refleja la significación de la no independencia de las variables medidas, y de 

la d de Somers, que refleja la orientación de dicha relación, el tamaño del efecto y su 

significación. Se ha elegido estos estadísticos por ser los más adecuados para utilizar con análisis 

de contingencias - en el caso de Chi-Cuadrado -, y por ser el estadístico que mejor compara dos 

variables ordinales, reflejando, por otro lado, la orientación de las diferencias - en el caso de la 

d de Somers – (Sánchez-Cabrero et al., 2019). Por último, se ha tomado decisiones en relación 

con la significación con grados de confianza al 99% (α: 0,01) y 95% (α: 0,05) en los resultados 

obtenidos. 

3.2. Artículo 2. La adaptación al ámbito educativo de los futuros 
docentes de secundaria según su área académica 

La muestra del estudio está compuesta por 293 alumnos que defendieron su TFM en junio de 

2020 en el ‘Máster de Formación del Profesorado de Secundaria’ de la Universidad Alfonso X el 

Sabio. Los alumnos se matricularon en nueve áreas académicas distintas (Biología y Geología, 

Economía, Física y Química, Geografía e Historia, Lengua Extranjera: Inglés, Lengua y Literatura 

Españolas, Matemáticas, Orientación Educativa y Tecnología).  

En este estudio se manejan las siguientes variables intervinientes: 

• Nota obtenida en el TFM: Se trata de la puntuación final obtenida por el alumno tras su 
defensa del TFM. Se trata de una calificación cuantitativa en una escala continua 0-10 que 
es otorgada por el tribunal de evaluación de la defensa del TFM, sin tener en consideración 
la evaluación realizada por el director del TFM que ha tenido el alumno. 
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• Área formativa previa del alumno: Se consideraron las nueve áreas preestablecidas por la 
Universidad Alfonso X el Sabio para configurar su Máster de Formación de Profesorado de 
Secundaria (Biología y Geología, Economía, Física y Química, Geografía e Historia, Lengua 
Extranjera Inglés, Lengua y Literatura Españolas, Matemáticas, Orientación Educativa y 
Tecnología). 

• Área Académica del director del TFM: Sn consideran seis áreas académicas en los directores 
de TFM (Biología, Geología, Física y Química; Economía y Matemáticas; Geografía e Historia; 
Lenguas; Educación; Tecnología). 

• Coincidencia académica entre alumno y director del TFM: Se consideran dos categorías 
(Sí/No coinciden) teniendo en cuenta las dos variables anteriores. 

• Modalidad de elaboración del TFM: Se consideran tres categorías: Estado de la Cuestión (se 
trata de un proyecto de carácter teórico elaborado en base a una revisión de la literatura 
científica), Propuesta de innovación docente (Proyecto original y creativo que incida sobre 
una necesidad educativa y se plantee una forma de contribuir a la mejora de la situación) y 
Proyecto de Investigación (Elaboración de una sencilla investigación científica aplicada en 
un contexto real educativo). 

 

Como instrumentos de obtención de datos se incluyen dos fuentes principales. Por un lado, la 

Universidad Alfonso X el Sabio cede las calificaciones anónimas de sus alumnos en la asignatura 

de TFM en el Máster de Formación de profesorado de secundaria. Por otro lado, se obtienen los 

datos en las variables de: Área formativa previa del alumno, Área Académica del director del 

TFM y Modalidad de elaboración de TFM a través de la solicitud de defensa de TFM del alumno 

a la universidad mediante un sencillo cuestionario online.  

Una vez obtenidos los datos de investigación se procede a su conversión al formato IBM SPSS 

(Versión 25) para su posterior análisis estadístico. Para el análisis estadístico descriptivo se 

utilizaron tablas de frecuencias, medias aritméticas y desviaciones típicas. Para el análisis 

estadístico inferencial se emplearon tablas de contingencia, mediante Chi-Cuadrado (Sánchez-

Cabrero et al., 2019), y contrastes de diferencias de medias para muestras independientes y 

análisis de la varianza (ANOVA) mediante la F de Snedecor.  

Se tomaron decisiones, valorando la significatividad estadística de los resultados tomando como 

base un 95% de confianza (α=.05). 

3.3. Artículo 3. Models on teaching effectiveness in current 
scientific literature 
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Para esta revisión teórica se han consultado las principales fuentes científicas en internet sobre 

la eficacia docente. Se ha consultado la Web os Science (WoS), Scopus y, como base de datos 

específica en educación, se ha consultado también ERIC.  

Se ha realizado una búsqueda sistemática a través de sus servidores, limitando inicialmente la 

selección a los últimos cinco años (desde 2016) y a trabajos con muy alto impacto sobre el 

ámbito científico, limitando la búsqueda inicial a los trabajos con un mínimo de i10 (10 citas 

generadas o más) en las bases de datos Scopus y WoS en el área educativa.  

Finalmente, esta revisión teórica incluye 75 estudios, 36 de ellos de los últimos cinco años. Se 

han incluido trabajos académicos en inglés y español (13,33%), por ser estos los idiomas 

hablados por los autores y los más relevantes dentro del área académica revisada. Los trabajos 

incluidos han recibido 32633 citas en Google Scholar (la existencia de algunos trabajos que no 

estaban incluidos en ninguna de las tres bases de datos consultadas: WoS, Scopus y ERIC, hizo 

necesario recoger el número de citas utilizando Google Scholar como fuente de comparación) 

con un promedio de 435,11 citas por estudio incluido en esta revisión. 

Todos los estudios incluidos en esta revisión han sido citados en Google Scholar, incluso los 

publicados en 2021, poco antes de la finalización de este trabajo. Los dos artículos menos citados 

(una cita de Google Scholar) se han publicado durante menos de un año al momento de escribir 

este artículo de revisión. Por el contrario, el artículo más citado ha sido citado 7511 veces en los 

últimos quince años. En cuanto a la distribución de citas según el año de publicación, la década 

de los 90 muestra un impresionante promedio de M= 1006 citas por artículo, y la década del 

2000 un impresionante M=893.08 citas. Sin embargo, los trabajos publicados en los últimos dos 

años, con mucho menos margen de revisión por parte de la comunidad científica, muestran una 

magnífica media de M=100,8 citas por artículo académico. 

3.4. Artículo 4. La satisfacción del docente de Educación 
Secundaria en España a través de TALIS 

La población de este trabajo se compone de los docentes del nivel ICDED-2 en España (tres 

primeros años de enseñanza secundaria) que, en el momento de realización de TALIS 2018, se 

estimaba en un total de 186.171 docentes (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019).  

La última edición de TALIS comenzó en el año 2017, llevando la encuesta a algunos centros de 

forma preliminar. En 2018 se llevó a cabo de forma masiva y en 2019 se publicó el primer 

volumen de TALIS 2018. Finalmente, en Marzo de 2020 se publicó el segundo volumen de TALIS 
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2018. El presente trabajo se nutre de las bases de datos de los dos volúmenes de TALIS 2018, 

que contó con la participación de 7407 docentes de enseñanza secundaria en España.  

Para asegurar la representatividad de la muestra de cada país, en TALIS 2018 se asignan una 

serie de pesos a cada docente y director de centro, por medio de un complejo modelo (OECD, 

2019c, pp. 157-163). A partir de dichos pesos, se compone un peso final que indica cómo de 

representativo es un individuo dentro de su propio país. Un peso final de 7, por ejemplo, en los 

datos de un docente, indicaría que el individuo participante ‘representa’ a 7 docentes. Por lo 

tanto, si sumamos todos los pesos finales de cada uno de los 7407 docentes de España que 

participaron en TALIS, obtenemos el tamaño total de la población de docentes en España. 

El muestreo fue estratificado por comunidades autónomas y titularidad de los centros, 

asegurando la presencia de centros públicos y privados en todas las regiones (Instituto Nacional 

de Evaluación Educativa, 2019). 

Debido a la amplitud de la muestra y al minucioso trabajo que se ha llevado a cabo en TALIS a la 

hora de seleccionarla, la muestra es muy heterogénea y es muy representativa de la diversidad 

que pueda existir en docentes y directores de centros educativos. 

La muestra representativa del presente estudio se compone de los 7.407 docentes de nivel 

ISCED-2 de España que participaron en TALIS en 2018, quedando fuera de la muestra aquellos 

docentes que trabajaban exclusivamente con alumnos de educación especial o en escuelas para 

adultos (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019, pp. 17-20). La representatividad de 

dicha muestra queda avalada por el minucioso y bien documentado trabajo realizado por la 

OCDE y mencionado en los párrafos precedentes. 

A continuación, se describirán las variables utilizadas en el presente estudio y se especificarán 

su tipología y origen en la base de datos de TALIS para describirlas adecuadamente. 

1. Satisfacción docente: En TALIS 2018 la satisfacción del docente se deriva de las 

respuestas a diez ítems. A partir de las respuestas, se construyen dos escalas: una de 

satisfacción del docente con su puesto de trabajo (cinco ítems) y otra de satisfacción del 

docente con su profesión (cinco ítems). A partir de estas dos escalas se obtiene una 

escala compuesta, que es una variable cuantitativa continua que refleja la satisfacción 

del docente en general, tanto en su puesto de trabajo como con su profesión, 

correspondiéndose mayores grados de satisfacción con valores más altos en esta 

variable (OECD, 2019c, p. 300).  
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2. Años de experiencia docente: Esta variable, perteneciente al cuestionario destinado al 

profesorado, es un número entero que indica cuántos años de experiencia profesional 

como docente tiene el sujeto encuestado. 

3. Porcentaje de financiación pública del centro: Para determinar la influencia de la 

tipología del centro sobre el docente, TALIS recoge el porcentaje de financiación pública 

que recibe cada centro. Se trata de una variable de tipo cuantitativo, que se obtiene del 

cuestionario del director del centro y que indica qué porcentaje de financiación del 

centro proviene de organismos públicos. 

Se desarrolla una investigación de tipo descriptivo y correlacional, analizando las relaciones 

entre determinadas variables y la satisfacción del docente, utilizando las relaciones que se 

observan a través de los datos recogidos en TALIS 2018. Se desarrolla de forma transversal, 

puesto que solo se analizan los datos recogidos en el ciclo de 2018.  

Para los análisis correlacionales se utiliza el Coeficiente de Correlación de Spearman, ya que 

permite operar tanto con variables cuantitativas continuas, variables cuantitativas discretas y 

variables ordinales (Martínez et al., 2017; Puth et al., 2015).  

Dentro de TALIS, cada muestra tiene un peso asociado en función de cómo de representativa se 

la considera. A la hora de calcular medias, porcentajes y Coeficientes de Correlación de 

Spearman es necesario aplicar las correcciones necesarias para incluir dichos pesos en los 

cálculos. 

Para determinar si una correlación es significativa, se admiten solamente como válidos niveles 

de significación superiores al 99 %, algo que es posible debido al extenso tamaño de la muestra.  

Se utiliza la aplicación recomendada por la OCDE para analizar los datos de TALIS, el programa 

IEA IDB Analyzer, que, a su vez, se apoya en el programa IBM SPSS (OECD, 2019a, p. 65). 

Adicionalmente, se utiliza Microsoft Excel, desarrollando macros que permiten el cálculo del 

coeficiente de correlación de Spearman para muestras que tienen pesos asociados. 

Se sigue el siguiente procedimiento para obtener los datos de TALIS 2018 y poder trabajar con 

ellos: 

1. Descargar los ficheros con las bases de datos de TALIS desde los servidores de la OCDE. 

2. Utilizando el módulo Merge de la aplicación IEA IDB Analyzer y, partiendo de los ficheros 

internacionales de nivel ISCED-2 de profesores y de directores, generar un fichero de 

base de datos específico para España, correspondiente al nivel de Educación Secundaria 



 
Doctorado en Ciencias Sociales / Departamento de Sociología de la Universidad de Salamanca 

 
 
 
 
 

 

 Tesis por compendio de publicaciones de Roberto Sánchez Cabrero 42 

Obligatoria y con los datos de las respuestas de los profesores y directores (OECD, 

2019a, p. 67). 

3. Convertir las bases de datos en formato SAS a CSV, para poder ser abierto con Microsoft 

Excel, utilizando la herramienta Sas-Convert. 

4. Calcular el Coeficiente de Correlación de Spearman de todas las variables de la base de 

datos con la satisfacción del docente, identificando las variables más relacionadas. 

5. Calcular el Coeficiente de Correlación de Spearman de todas las variables de la base de 

datos con los años de experiencia del docente. Identificar las variables más 

correlacionadas tanto con la satisfacción del docente como con los años de experiencia. 

6. Calcular el Coeficiente de Correlación de Spearman de todas las variables de la base de 

datos con el porcentaje de financiación pública del centro donde ejerce el docente. 

Identificar las variables más correlacionadas tanto con la satisfacción del docente como 

con el porcentaje de financiación pública. 

3.5. Artículo 5. Academic impact of sudden and unforeseen 
changes in the learning environment due to the COVID-19 
pandemic 

Tomando como referencia la población universitaria en Singapur, se realizó un muestreo por 

conglomerado para abordar la investigación. La muestra la componen 282 estudiantes 

universitarios de grado, distribuidos en dos cohortes de 125 y 157 alumnos, con un rango de 

edad de entre 18 y 21 años. Todos los participantes se matricularon en el mismo módulo en 

ambas cohortes y completaron la nota y el formulario de evaluación estándar de la universidad. 

Ambas cohortes presentan una muy elevada diversidad cultural, y en ningún caso se aprecian 

diferencias significativas de género. Se desconoce la distribución concreta de los participantes 

según sexo y edad por restricciones de protección a la intimidad impuestas por la universidad 

para garantizar el anonimato de los estudiantes. No obstante, la distribución equitativa y 

aleatoria según género y el limitado rango de edad evaluado (18-21 años) garantizan que ambas 

variables son variables controladas que no interfirieron en los resultados. 

El sistema educativo en el que se enmarcan las enseñanzas objeto del análisis es el de Singapur, 

si bien la titulación también pertenece al Espacio Europeo de Educación Superior. El grado (180 

ECTS) pertenece a la rama ciencias sociales, y se estructura por semestres, siendo posible 

comenzar los estudios en dos momentos diferentes del año, lo que se traduce en estos casos en 

la existencia de dos cohortes en cada año natural. 
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Para la primera cohorte (125 estudiantes) el entorno fue presencial, mientras que para la 

segunda (157 estudiantes) fue virtual, reemplazándose las clases presenciales por clases online 

síncronas. Tal y cómo se observa en la Figura 1, se dispone de las calificaciones finales y de sus 

componentes de evaluación continua de los 282 estudiantes, mientras que para el análisis 

valorativo del docente y de la interacción docente-alumno se dispone de los resultados de 114 

cuestionarios. La investigación se realizó al comienzo del cierre en Singapur, y los estudiantes se 

mostraron bastante entusiasmados y solidarios con el nuevo entorno de aprendizaje. Es posible 

que, si el estudio hubiera sido realizado en una época posterior, después de un mayor tiempo 

de confinamiento, el ánimo de los estudiantes ante la nueva metodología hubiera cambiado, 

pudiendo alterar los resultados obtenidos. 

Las principales variables evaluadas en este estudio se describen a continuación: 

1. Entorno de aprendizaje: Se trata de la variable principal del estudio. Variable nominal 

con dos niveles: entorno de aprendizaje presencial y entorno de aprendizaje online. Está 

formado por dos cohortes de una misma asignatura, cursada en el mismo año 

académico. 

2. Rendimiento académico: Variable cuantitativa continua formaba por las calificaciones 

de los alumnos en cada uno de los componentes evaluativos: Proyecto de la asignatura, 

Examen final y Calificación global.  

3. Valoración del profesor: Analizada a partir de las encuestas oficiales respondidas por los 

alumnos a través de nueve ítems en una escala Likert de cinco niveles. 

4. Interacción alumno-profesor: Analizada a partir de las encuestas oficiales respondidas 

por los alumnos a través de tres ítems en una escala Likert de cinco niveles. 

Los instrumentos de evaluación son dos. Por un lado, para el estudio del rendimiento académico 

se dispone de las calificaciones finales de los estudiantes, así como de las calificaciones de los 

componentes de dicha calificación final (un proyecto y un examen final escrito online). Por otro 

lado, la valoración del profesor y la interacción alumno-profesor se analizará a partir de los 

resultados obtenidos en las evaluaciones oficiales efectuadas por los estudiantes en una escala 

Likert de cinco niveles.  

Los datos se recopilaron del formulario de evaluación estándar diseñado previamente por la 

universidad, por lo que los estudiantes no sabían que eran parte de ninguna investigación 

específica, por lo que no se esperaban efectos Hawthorne. En todo momento se siguió el 

protocolo estandarizado de la universidad, tanto para la evaluación mediante examen como en 

las encuestas de satisfacción de los estudiantes. Dicho proceso exige una evaluación de la 

interacción alumno-profesor por parte de los alumnos previa a su evaluación de aprendizaje, 
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para que no sea un factor que influya en dicha evaluación. Este sistema estandarizado cumple 

con todas las garantías establecidas por la universidad y por la autoridad competente de 

Singapur en materia de educación universitaria para garantizar objetividad y respetar todos los 

derechos y anonimato de los alumnos. 

El estudio propuesto se trata de un diseño ex post facto con carácter descriptivo, dado que parte 

de datos relativos a distintas calificaciones de los estudiantes y de sus encuestas de valoración. 

Es correlacional, pues analiza la correlación entre variables, como las calificaciones, y 

longitudinal, dado estudia dos cohortes consecutivas de una materia. Igualmente, es 

multivariante al considerarse cohortes, calificaciones y valoraciones. 

El estudio de las calificaciones obtenidas por los estudiantes se efectuará mediante un análisis 

correlacional de su distribución en ambas cohortes, utilizando la Rho de Spearman como 

estadístico de contraste, y realizando un tratamiento estadístico inferencial mediante la Prueba 

t para muestras independientes, usando la t de Student como estadístico de contraste. Los datos 

relativos a ambas cohortes y a todas las calificaciones se analizaron estadísticamente usando el 

Software estadístico SPSS (versión 24). Igualmente, se compararán los resultados obtenidos en 

las encuestas de valoración del profesor efectuadas por los estudiantes de las dos cohortes. Para 

analizar la interacción alumno-profesor se revisarán las valoraciones de los estudiantes acerca 

de tres aspectos del nuevo entorno online, recogidos en el cuestionario respondido por los 

estudiantes de la segunda cohorte. 

3.6. Artículo 6. Measuring the relation between academic 
performance and emotional intelligence at the university 
level after the COViD-19 pandemic using TMMS-24 

La muestra del estudio está formada por 91 participantes (59 mujeres y 32 hombres), alumnos 

del Máster de Formación del Profesorado de Secundaria oficial, con una edad media de 35,9 

años (35,08 para mujeres y 37,41 para hombres) y una desviación típica de 7,88 (8,48 para 

mujeres y 6,51 para hombres). La selección de esta población para la obtención de la muestra 

obedece a su perfil heterogéneo, puesto que se trata de un máster capacitivo en el marco 

educativo español, al que acceden estudiantes de diversas formaciones académicas previas, 

pudiendo generar una recomendable variedad de perfiles académicos en el estudio. 

La muestra ha sido obtenida de siete áreas de matrícula diferentes en el Máster de Formación 

del Profesorado de Secundaria disponibles (Lenguas, Matemáticas, Biología y Geología, Física y 
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Química, Tecnología, Geografía e Historia y Economía), siendo la modalidad de Tecnología 

(N=34) la más frecuente y la de Geografía e Historia (N=3) la menos frecuente. 

El muestreo ha sido realizado por conglomerado, a través del Master de Formación del 

Profesorado de Secundaria online de la Universidad Alfonso X el Sabio. No se ha aplicado ningún 

criterio de selección extra al de estar cursando el Master de Formación del Profesorado de 

Secundaria, por lo que la muestra es heterogénea en perfiles profesionales y proviene de 

distintas comunidades de todo el Estado Español. 

Para la obtención de datos del estudio fueron utilizadas distintas fuentes de información. En 

primer lugar, se utilizaron las evaluaciones del examen final de la convocatoria ordinaria de las 

tres asignaturas obligatorias comunes en el Máster: Educación y Entorno Social y Familiar, 

Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad, y Procesos y Contextos Educativos en las cohortes 

2019-2020 y 2020-2021, con un índice de fiabilidad excelente medido a través del Alpha de 

Cronbach (α=0.801).  

En segundo lugar, se obtuvo, mediante un sencillo cuestionario diseñado ad hoc, las variables 

atributivas de los participantes y su consentimiento escrito informado para participar en el 

estudio.  

En tercer lugar, se evaluó la IE de los participantes al estudio mediante la Escala Rasgo de  

Metaconocimiento Emocional (TMMS-24), versión española abreviada, diseñado por Fernández-

Berrocal et al. (2016) a  partir  del  instrumento  de  medición  de  la  inteligencia  emocional,  en  

idioma  inglés,  creado  por  Salovey et al. (2004)  para  evaluar  la  inteligencia  emocional  

percibida. Esta versión reducida en español evalúa tres dimensiones (Atención, Claridad y 

Reparación) a través de 24 ítems en una escala tipo Likert de cinco niveles (Desde 1 = Totalmente 

en desacuerdo a 5 = Totalmente de acuerdo). Fernández-Berrocal y Extremera-López (2005) 

identifican el parámetro ‘Atención’ como la habilidad básica de atención a los sentimientos y 

percepción emocional, la ‘Claridad’ como la habilidad básica de comprensión emocional y la 

‘Reparación’ como la habilidad básica de regulación emocional (Gaeta-González y López-García, 

2013). 

El TMMS-24 muestra una excelente fiabilidad,  medida a través del Alpha  de  Cronbach,  para  

cada  dimensión (percepción, α=0.90; claridad, α=0.90; regulación α=0.86) y una fiabilidad  test-

retest  adecuada:  percepción=  0.60;  comprensión=  0.70  y regulación= 0.83 (Angulo-Rincón y 

Albarracín-Rodríguez, 2018). 
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Por último, para obtener las autoevaluaciones de los participantes sobre su ansiedad antes y 

durante el examen, fueron incluidas dos preguntas autoevaluativas en cada uno de los tres 

exámenes de las asignaturas evaluadas para la cohorte 2020-2021, mediante un procedimiento 

de selección única con escala Likert de 5 niveles para las respuestas (Desde O= Ningún estrés 

percibido, a 4= Totalmente estresado).  

Por lo que respecta a las variables intervinientes, el estudio recoge información sobre tres tipos 

diferentes de variables: Variables atributivas, variables de evaluación de rendimiento académico 

y variables autoevaluativas.  

Las variables atributivas son tres: sexo (como variable nominal dicotómica con dos niveles: 

hombre y mujer), edad (como variable cuantitativa discreta), y área académica de formación 

previa a la participación al máster (como variable nominal con siete niveles: Biología y geología, 

Economía, Tecnología, Física y química, Geografía e Historia, Lenguas y Matemáticas). 

La variable de evaluación de rendimiento académico consiste en la media aritmética, como 

calificación numérica continua en una escala 0-10, de la puntuación obtenida en los exámenes 

de la convocatoria ordinaria de las tres asignaturas obligatorias comunes en el Master: 

Educación y Entorno Social y Familiar, Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad, y Procesos y 

Contextos Educativos. 

Por último, las variables autoevaluativas son dos ítems para medir el nivel de ansiedad ante el 

examen en el momento inmediatamente anterior a realizar el examen y durante la realización 

del mismo, con escalas Likert de cinco niveles en la respuesta (desde 0= ningún estrés percibido 

a 4= Totalmente estresado).  

El procedimiento seguido se ha desarrollado según el orden que se presenta a continuación: 

1. Se recopilan las calificaciones de la cohorte 2019-2020 en las tres asignaturas troncales 

del Máster de Formación del Profesorado de Secundaria oficial de la Universidad Alfonso 

X el Sabio. 

2. Se recopilan los datos atributivos de los participantes desde sus matrículas en el Máster. 

3. Se mide la inteligencia emocional de los alumnos del Master mediante el TMMS-24. 

4. Se obtienen las percepciones de estrés de los alumnos mediante un cuestionario 

diseñado ad hoc inmediatamente después de realizar los exámenes. 

5. Se recopilan las calificaciones de esos mismos alumnos en las asignaturas troncales del 

primer cuatrimestre de 2021  
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Con los datos recopilados en la investigación se ha realizado un estudio descriptivo, 

correlacional, comparativo y secuencial de los alumnos del Máster de Formación del 

Profesorado de Secundaria oficial de la Universidad Alfonso X el Sabio.  

3.7. Artículo 7. E-assessment in e-learning degrees: Comparison 
vs face-to-face assessment through perceived stress and 
academic performance in a longitudinal study 

La muestra del estudio está formada por 919 participantes (521 mujeres y 398 hombres), 

alumnos del Máster de Formación del Profesorado de Secundaria oficial de la Universidad 

Alfonso X el Sabio, con una edad media de 34.91 años (34.44 para mujeres y 35.53 para 

hombres) y una desviación típica de 7.68 (7.5 para mujeres y 7.88 para hombres). El muestreo 

fue realizado mediante conglomerados, seleccionándose todos los alumnos de las áreas 

académicas: Biología y Geología, Economía, Tecnología, Física y Química, Geografía e Historia, 

Inglés, Lengua castellana y Literatura y Matemáticas, que fueron evaluados en las cohortes 

2019-2020 y 2020-2021 y de los que se disponía datos de todas las variables seleccionadas. La 

población de alumnos del Máster de Formación del Profesorado de Secundaria oficial de la 

Universidad Alfonso X el Sabio, según la muestra obtenida, son de la cohorte 2020-2021 (56.3%) 

y su área académica de formación previa más frecuente es la Tecnología (28.8%). 

Para la obtención de datos del estudio fueron utilizadas distintas fuentes de información. En 

primer lugar, se utilizaron las evaluaciones del examen final de la convocatoria ordinaria de 

febrero de las tres asignaturas obligatorias comunes en el Master: Educación y Entorno Social y 

Familiar, Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad, y Procesos y Contextos Educativos en las 

cohortes 2019-2020 y 2020-2021, con un índice de fiabilidad excelente medido a través del 

Alpha de Cronbach (α= 0.801). En segundo lugar, se obtuvo mediante un sencillo cuestionario 

diseñado ad hoc, las variables atributivas de los participantes y su consentimiento escrito 

informado para participar en el estudio. En tercer lugar, para obtener las autoevaluaciones de 

los participantes sobre la evaluación online de su aprendizaje, fueron incluidas tres preguntas 

autoevaluativas en cada uno de los tres exámenes de las asignaturas evaluadas para la cohorte 

2020-2021, mediante un procedimiento de selección única con escala Likert para las res-

puestas.  
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Por lo que respecta a las variables intervinientes, el estudio recoge información sobre tres tipos 

diferentes de variables: Variables atributivas, variables de evaluación de rendimiento académico 

y variables autoevaluativas.  

Las variables atributivas son cuatro: sexo (como variable nominal dicotómica con dos niveles: 

hombre y mujer), edad (como variable cuantitativa discreta), cohorte (como variable nominal 

dicotómica con dos niveles: 2019-2020 y 2020-2021, o lo que es lo mismo, evaluación presencial 

vs. Evaluación online) y área académica de formación previa a la participación al máster (como 

variable nominal con ocho niveles: Biología y geología, Economía, Tecnología, Física y química, 

Geografía e Historia, Inglés, Lengua castellana y literatura y Matemáticas). 

Las variables de evaluación de rendimiento académico son tres, que son la calificación numérica 

continua en una escala 0-10 en el examen de la convocatoria ordinaria de las tres asignaturas 

obligatorias comunes en el Master: Educación y Entorno Social y Familiar, Aprendizaje y 

Desarrollo de la Personalidad, y Procesos y Contextos Educativos. 

Por último, las variables autoevaluativas son nueve ítems con escalas Likert en la respuesta. Los 

primeros tres ítems están enfocados en el estrés percibido en los alumnos, los siguientes tres 

ítems hacen énfasis en la percepción de la dificultad del examen y los últimos tres evalúan la 

satisfacción del alumno con la evaluación online. 

Con los resultados obtenidos se ha realizado un estudio descriptivo, correlacional, comparativo 

y secuencial de los alumnos del Máster de Formación del Profesorado de Secundaria oficial de 

la Universidad Alfonso X el Sabio. Para ello, se realizó, en primer lugar, un estudio estadístico 

descriptivo, utilizando las distribuciones de frecuencias en las variables nominales y ordinales, y 

los estadísticos Media Aritmética y Desviación Típica en la variable cuantitativa Edad y en las 

calificaciones de la convocatoria ordinaria de las asignaturas comunes obligatorias. Para los 

análisis correlacionales se utilizó el Coeficiente de Correlación r de Pearson para la correlación 

de variables puramente cuantitativas (notas de las asignaturas) y el Coeficiente de Correlación 

Spearman ρ (rho) cuando se incluyen variables ordinales de origen, puesto que permite 

comparar variables puramente cuantitativas y variables ordinales en origen, como los ítems 

autoevaluativos. Para los análisis inferenciales se ha utilizado la prueba t de Student para 

muestras independientes para comparar los resultados de la cohorte online vs la cohorte 

presencial. Por último, se ha tomado decisiones en relación con la significación con grados de 

confianza al 99% (α: 0,01) y 95% (α: 0,05) en los resultados obtenidos. 
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4. CONCLUSIONES 

A continuación, se exponen las conclusiones obtenidas con cada uno de los artículos publicados 

en esta tesis por compendio de publicaciones, para finalizar después con la exposición de las 

conclusiones finales para todo el proyecto de tesis doctoral. 

4.1. Artículo 1: Perfil y percepciones de los estudiantes del 
Máster universitario en formación del profesorado de 
educación secundaria en España 

Llama la atención el contraste existente entre el gran porcentaje de alumnos del Máster de 

Formación de Profesorado que considera que su interés es vocacional (81,6%) y una media de 

edad de inicio de la formación tan alta (M=34,49; DT=7,01), junto a un porcentaje significativo 

de alumnos sin experiencia docente previa (34,6%). Estos datos parecen indicar que el perfil de 

una parte significativa del alumnado del Máster de Formación del Profesorado es el de 

profesional de áreas no relacionadas directamente con la docencia con amplia experiencia 

laboral no docente, que trata de reciclarse desde otra área profesional a la que considera su 

vocación profesional real. Cabría preguntarse el porqué de que haya tantos docentes 

vocacionales que se alejan de las aulas durante sus primeros años de labor profesional, lo cual 

puede estar ligado a un posible bajo estatus social del docente en España.  

Respecto al perfil formativo del alumnado del Máster de Formación de profesorado, se puede 

afirmar que las áreas más habituales son principalmente la Tecnología, predominantemente 

masculina, y la Economía, predominantemente femenina. El alumnado más joven es el del área 

de inglés y el mayor es el del área de Tecnología y Geografía e Historia. Por último, en relación 

con la experiencia docente, la mayoría del alumnado de Inglés o Física y Química tiene 

experiencia docente, mientras que en el área de Economía o Geografía e Historia la mayoría 

carece de experiencia docente. Que el perfil de alumnado de Economía sea el de personas más 

maduras y sin experiencia docente seguramente se deba a que el perfil laboral de dichas áreas 

suele llevarlos al ámbito empresarial y, por lo tanto, alejarles de las aulas inicialmente. El hecho 

de que el alumnado del área de Economía sean predominantemente mujeres puede indicar que 

esta área laboral no termina de satisfacer a largo plazo a las mujeres, por lo que se deciden a 

darle un cambio de rumbo a sus vidas y trasladar el perfil profesional hacia la docencia. Estos 

datos podrían estar describiendo un problema de ‘Techo de cristal’ para las mujeres en el tejido 

empresarial, que les lanza a aventurarse a cambiar su área profesional hacia la docencia, pero 

también puede estar describiendo una insatisfacción con el área profesional entre las mujeres 



 
Doctorado en Ciencias Sociales / Departamento de Sociología de la Universidad de Salamanca 

 
 
 
 
 

 

 Tesis por compendio de publicaciones de Roberto Sánchez Cabrero 50 

del área de Economía a largo plazo. Para distinguir entre las dos posibles causas de este 

resultado sería necesario abordar nuevas y más profundas investigaciones que la que aquí se 

describe. 

Respecto a la formación, los datos muestran que una inmensa mayoría (97,6%) ven al menos 

adecuada la formación que reciben en el Máster de Formación del Profesorado, aunque un 40% 

percibe necesidad de ampliación y estarían dispuestos a cursar esa ampliación.  

En relación con la imagen social del docente, cabría destacar que uno de cada tres guarda mal 

recuerdo de la formación de los docentes de secundaria cuando fueron alumnos y 

aproximadamente dos de cada tres consideran que la sociedad no tiene buena opinión de los 

docentes en general, por lo que parece confirmarse de que los docentes no tienen el prestigio 

social que merecen y que la profesión debería estar mejor valorada.  

Se observa cómo existe una marcada diferenciación por sexo en relación con la percepción de 

la formación del docente desde la visión personal como alumno de secundaria en el pasado. Las 

mujeres muestran significativamente peor recuerdo de la formación de los docentes de 

secundaria, lo que podría estar indicando un margen de mejora formativo de los docentes de 

secundaria para afrontar los problemas más habituales asociados al rol femenino en la 

adolescencia (cambios corporales, presión social excesiva hacia la imagen, trastornos de la 

alimentación, etc.). Sería necesario una nueva investigación que evalúe la actualidad de dicho 

enunciado a través de la recogida de respuestas a esta misma cuestión entre los estudiantes de 

secundaria actuales. Si los resultados fueran similares, sería necesario considerar mejorar la 

formación de los docentes de secundaria hacia la comprensión, atención e intervención de los 

problemas sociales propios de las adolescentes para atender a esa destacable carencia. 

Aparte de la relación directa y significativa con la imagen social del docente, la imagen del 

docente que tiene a nivel personal es significativamente más positiva si valora su interés en la 

docencia como vocacional, guarda buen recuerdo como estudiante de los docentes de 

secundaria y considera su formación actual en el Máster de Formación del Profesorado como 

suficiente. Relaciones entre variables en cierto punto esperables, puesto que una mejor 

impresión de la docencia debe conllevar buenos recuerdos de sus docentes y de su propia 

formación. 

La consideración de la necesidad de ampliar la formación de los docentes de secundaria 

correlaciona significativamente con un recuerdo negativo de los docentes de secundaria en la 

época de estudiante, con un interés en el Máster de Formación del Profesorado no definido a 

corto plazo y con estar dispuesto a cursar mayores estudios para poder dedicarse 
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profesionalmente a la docencia en secundaria. Estos resultados parecen ser coherentes con los 

intereses particulares de los participantes del estudio, puesto que, lógicamente, parece más 

probable que un alumno acepte una formación mayor si no tiene un empleo a corto plazo en 

objetivo, entre otros factores.  

El interés vocacional en la docencia correlaciona significativamente con una mayor experiencia 

docente previa y con estar dispuesto a cursar mayores estudios para poder dedicarse 

profesionalmente a la docencia en secundaria.  En este contexto, y puesto que en nuestro 

estudio se pone de manifiesto que hay un 40% de alumnos que estarían dispuestos a aumentar 

su formación (los cuales son predominantemente vocacionales y perciben con claridad la 

necesidad de formarse más para atender adecuadamente a los alumnos de secundaria), se 

plantea como propuesta de mejora la ampliación del Máster de Formación del Profesorado. En 

base a dicha propuesta, podría esperarse que, unido a un proceso de selección del profesorado 

adecuado, se generen titulados posiblemente en mayor proporción vocacionales y terminarían 

teniendo una mejor formación que mejoraría la calidad de la educación a medio plazo, requisito 

fundamental, como se expuso en la introducción, para mejorar la calidad educativa.  

Por último, como limitaciones principales de este estudio entendemos que estriban 

principalmente en que tal vez estos resultados podrían ser mejor explicados a través de estudios 

longitudinales, no transversales como éste, igualmente, aunque la muestra es relativamente 

amplia y el grado de generalización geográfica es significativo, ya que son alumnos de diferentes 

zonas de España, la muestra de estudiantes está circunscrita a una sola Universidad. 

4.2. Artículo 2. La adaptación al ámbito educativo de los futuros 
docentes de secundaria según su área académica 

Los resultados obtenidos en este estudio muestran con claridad que el área académica del 

alumno (F= 2,542; p= 0,011) y la modalidad de realización del TFM (F= 6,501; p= 0,002) generan 

diferencias estadísticamente significativas sobre el rendimiento académico. Este resultado 

permite concluir que una educación personalizada según el área académica previa del alumno 

en la formación inicial podría ser muy beneficiosa para mejorar la calidad de la formación que 

reciben los futuros docentes de secundaria. 

En cambio, el perfil académico del director y la coincidencia de área académica entre alumno y 

director no generan diferencias significativas en el rendimiento académico, lo que puede 

interpretarse como que la afinidad académica director-alumno no es significativa ni 

determinante para mejorar el rendimiento académico, por lo que no se trata de un aspecto 
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sobre el que se deba incidir para mejorar la calidad de la formación que recibe el alumno, a pesar 

de que es una de las cuestiones que más preocupan al alumno al afrontar la realización de su 

TFM. 

Otra conclusión clara, derivada de los resultados obtenidos, es que, globalmente, la adaptación 

de los alumnos de todas las áreas académicas al ámbito educativo a través del Máster de 

Formación del Profesorado es adecuada y satisfactoria. Conclusión apoyada, principalmente, 

sobre dos motivos. En primer lugar, debido a los notables resultados globales obtenidos, con 

mayoría de calificaciones superiores al notable (calificaciones de 7 a 10) y, en segundo lugar, 

porque en la modalidad más cercana al desarrollo profesional de un docente de secundaria 

(Propuesta de Innovación Docente) los resultados son igualmente notables y la estabilidad de 

resultados entre las distintas áreas académicas es muy estable. 

Como principal limitación a este estudio, debemos valorar que, a pesar de contar con una 

muestra general amplia (N=293), algunas de las condiciones específicas contaban con pocos 

participantes, por lo que los resultados mostrados pueden ser matizados en el futuro al ampliar 

la muestra. 

Como primera prospectiva a este estudio, debe plantearse la superación de su principal 

limitación ampliando la muestra de estudio en el futuro añadiendo más participantes, sobre 

todo en las condiciones en las que menos hay. Por otro lado, la principal prospectiva de este 

proyecto debe residir en mejorar la formación específica de las áreas académicas que han 

mostrado mayores carencias. Es decir, es recomendable que la formación que reciben en el 

Máster de Formación del Profesorado los alumnos de Tecnología y Economía les ayude a revisar 

adecuadamente literatura científica en sus áreas y saber diferenciar el conocimiento científico, 

veraz y actual en sus áreas y que, por otro lado, se ayude eficientemente a plantear 

investigaciones de carácter educativo a los alumnos provenientes de la Geografía e Historia. 

4.3. Artículo 3. Models on teaching effectiveness in current 
scientific literature 

Del análisis de todos estos métodos y modelos descritos sobre la eficacia docente es posible 

extraer una serie de conclusiones importantes. 

En primer lugar, a pesar de los distintos enfoques metodológicos, puede observarse una serie 

de temáticas comunes que muestran las principales preocupaciones de los investigadores en 

esta materia: La relevancia de la relación docente-alumno, los factores socioemocionales 
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implicados en la enseñanza, el liderazgo del docente en el aula, etc. No obstante, se aprecia 

cómo en los modelos derivados de la investigación empírica cobra especial relevancia los 

factores interpersonales y la generación de expectativas en los alumnos, en los modelos 

derivados de la revisión de la literatura científica cobra especial relevancia las características 

cognitivas y de personalidad de los docentes, en los modelos basados en el método del valor 

agregado cobra especial relevancia los rasgos que definen al docente eficaz, en los abordajes 

etnográficos cobra especial relevancia el clima del aula y el fracaso escolar, y, por último, en las 

comparaciones de sistemas educativos cobra especial relevancia la formación inicial y el 

desarrollo profesional de los docentes. Es decir, el estudio de la eficacia docente implica unas 

temáticas claras y el enfoque metodológico de investigación refleja pequeñas tendencias 

concretas derivadas de los objetivos de investigación. 

Respecto a las aportaciones teóricas que se reflejan en los distintos estudios, debe destacarse 

el papel esencial que cumplen los docentes en la calidad de la educación, puesto que, tal y cómo 

se ha visto en algunos estudios, la diferencia obtenida con buenos docentes es muy relevante y 

se torna esencial para garantizar la calidad educativa que se le proporciona a los estudiantes. 

En segundo lugar, es adecuado destacar que los componentes afectivos y emocionales del 

docente juegan un gran papel en su rendimiento profesional. Tanto los alumnos, como los 

propios docentes, reflejan en sus apreciaciones que son factores que marcan una gran diferencia 

en la mejora de la relación y en la obtención de mejores resultados. Por otra parte, no debemos 

olvidarnos de la relevancia que tienen otros factores, como la implicación del docente en su 

labor profesional o su autorreflexión sobre su propia labor. 

Esta recopilación de investigaciones sobre la eficacia docente muestra lo más relevante de este 

ámbito de estudio según los distintos enfoques de investigación, pero al no ser una revisión 

exhaustiva, sino sistemática y seleccionada, se muestra aún incompleta, puesto que es posible 

mayor profundización y concreción sobre algunas características de los docentes eficaces que 

se muestran relevantes en los estudios y modelos teóricos seleccionados. No obstante, se refleja 

con claridad cuáles son aquellos factores de mayor relevancia en este ámbito, puesto que se ha 

priorizado la claridad en la exposición por encima de una mayor exhaustividad. Además, una 

revisión exhaustiva tiende a difuminar en exceso los modelos y autores más influyentes, 

dándoles un peso relativo sobre el total de estudios, igualándolo con otros estudios de menor 

calado y menos relevantes, por lo que, a juicio del autor, la selección por relevancia es más 

instructiva y útil para conocer el ámbito estudiado. 

Hacer una revisión sistemática diferenciando entre los distintos enfoques de investigación 

también hace que la recopilación obtenida goce de gran sensibilidad hacia las distintas 
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preocupaciones de los investigadores que los llevaron a seleccionar cada modalidad de 

investigación. Se ha mostrado anteriormente como el enfoque de investigación ayuda a centrar 

el foco en aspectos micro o macro de la eficacia docente, o preocuparse más por aspectos 

cuantitativos o en la validez ecológica, por lo que la compilación expuesta en esta revisión logra 

describir las tendencias actuales de investigación en un mayor espectro y con mayor sensibilidad 

que en una revisión basada exclusivamente en criterios de impacto y citas de los trabajos. Es 

posible, incluso, ampliar en un futuro la revisión de cada uno de los enfoques para describir en 

mayor profundidad el estado de la cuestión desde cada enfoque metodológico. 

Derivado de todo lo expuesto, como conclusión final a esta revisión teórica, es posible afirmar 

que cualquier modelo educativo que busque la excelencia educativa debe partir, en primer 

lugar, del cuidado y respeto a sus propios profesionales de la docencia, puesto que ellos son la 

clave para obtener buenos resultados y convertir un determinado modelo educativo en 

excelente, por encima de la inversión económica, la disposición de recursos, etc. Se equivocan 

todos aquellos países y administraciones educativas que los minusvaloran y les dificultan su 

labor profesional, puesto que perjudican aquello que pretenden conseguir, la calidad educativa. 

4.4. Artículo 4. La satisfacción del docente de Educación 
Secundaria en España a través de TALIS 

A partir del análisis de los datos de TALIS 2018 se encuentran diversas variables que se 

relacionan con la satisfacción del docente, superando una correlación de 0,3 según el Coeficiente 

de correlación de Spearman. Destacan especialmente la ‘Participación y colaboración en el 

centro educativo’, el ‘Apoyo del centro a nuevas iniciativas’, la ‘Percepción de apoyo entre 

compañeros’ y la ‘Buena relación profesor-alumnos’ de forma directa y el ‘Estrés en el trabajo’ 

y el ‘Acoso al profesor por parte de alumnos’ en sentido inverso. 

Los resultados muestran cómo los docentes con más años de experiencia están menos 

satisfechos con su trabajo en términos generales, especialmente si no valoran positivamente la 

utilidad social de la docencia, perciben indisciplina en el alumnado, muestran insatisfacción con 

su salario o no perciben apoyo entre compañeros. Por otro lado, respecto a la titularidad del 

centro educativo, se observa una leve, pero significativa, correlación negativa entre la 

satisfacción del docente y el porcentaje de financiación pública del centro educativo. No 

obstante, está correlación está fuertemente mediatizada por varios factores que inciden de 

manera muy desigual dependiendo de la titularidad del centro y su financiación. 
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Finalmente, a partir de los datos extraídos del presente análisis, con el fin de aumentar la 

satisfacción de los docentes, se pueden establecer algunas recomendaciones para centros 

educativos: 

- Fomentar un ambiente participativo donde docentes, familias y estudiantes tengan 
la oportunidad de participar en la toma de decisiones. Esta recomendación toma 
especial relevancia en el caso de los centros privados. 

- Los docentes con más años de experiencia muestran grandes aptitudes a la hora de 
manejar el aula, pero perciben un menor apoyo por parte de sus compañeros y 
pocas oportunidades de desarrollo profesional, por lo que, especialmente en su 
caso, los centros deberían cuidar estos aspectos. 

- Propiciar un ambiente innovador y fomentar las nuevas ideas. 
- Tomar acciones para favorecer el desarrollo profesional y la formación de los 

docentes, lo que, además, incidirá en su capacidad para aportar nuevas ideas, 
innovar en el aula y mejorar su percepción de la propia eficacia. 

- Respetar la autonomía del docente en el aula. 
- Mejorar, especialmente en centros privados, la comunicación relativa al desarrollo 

y seguimiento de los alumnos. 
- Tomar medidas para evitar la rotación de personal, especialmente en centros 

públicos. 
- Colocar la mejora del clima del centro y de las aulas entre las prioridades del centro, 

especialmente en centros públicos que puedan sufrir este tipo de problemas. 

 

En futuros estudios, se podrían analizar en profundidad otras variables interesantes que 

también inciden en la satisfacción del docente, como el tamaño de la población donde se ubica 

el centro educativo, diversidad del alumnado, género del docente, número de alumnos en el 

centro, etc. También convendría estudiar hasta qué punto las conclusiones extraídas en este 

trabajo son extrapolables a otros países o, por el contrario, hay diferencias apreciables entre las 

fuentes de satisfacción de los docentes según el país de origen. De este modo, también se 

podrían identificar las principales diferencias que se observan en España con respecto al resto 

del mundo. 

Con los datos de TALIS 2018, se podría desarrollar un modelo predictivo basado en redes 

neuronales (rama de la inteligencia artificial) que, dado un centro educativo con unas 

determinadas características, fuera capaz de identificar qué cambios concretos podrían suponer 

una mejora en la satisfacción de sus docentes. Igualmente, se podría, por ejemplo, identificar 

qué tipo de profesorado se sentiría más satisfecho trabajando en un centro específico. Otra línea 

de investigación consistiría en comparar las diferencias de satisfacción que pudiera haber entre 

los docentes de Educación Secundaria en España y los de Educación Primaria. 
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Como conclusión final a este estudio, es posible afirmar que el análisis correlacional de los datos 

derivados de TALIS 2018 ofrecen muchísima información aún por descubrir y analizar que puede 

ser de gran utilidad para la mejora de la calidad de la docencia, por lo que se anima a otros 

investigadores a seguir nuestros pasos y utilizar como fuente de información las bases de datos 

públicas y gratuitas de TALIS 2018. 

4.5. Artículo 5. Academic impact of sudden and unforeseen 
changes in the learning environment due to the COVID-19 
pandemic 

El cambio de entorno de aprendizaje propiciado por la pandemia no ha tenido una influencia 

significativa sobre los resultados del aprendizaje en el caso presentado, si bien la distorsión en 

los resultados académicos de la prueba final de la cohorte 1 presencial evidencia la importancia 

de la adecuación de todos los elementos del proceso de enseñanza-aprendizaje al entorno en el 

que éste se produce, incluidas las estrategias e instrumentos para la evaluación. La calidad, 

medida a través de las valoraciones del profesor y de la asignatura reflejadas en las encuestas 

respondidas por los estudiantes, no se ha visto afectada por el cambio de entorno, y la 

interacción entre alumno y profesor no es percibida de una forma más negativa en el entorno 

virtual que en el presencial. No obstante, es importante prestar atención a la variedad de formas 

de comunicación que se presentan en el entorno online (email, mensajería a través del campus 

virtual, chats, foros, video-tutorías), pues la coexistencia de diferentes alternativas puede 

generar confusión entre los estudiantes y alejarlos del proceso.  

Como ya se ha expuesto en la presentación de esta investigación, este estudio se limita a un 

caso concreto, de una única asignatura, enmarcada en un contexto académico y social 

determinado. El objetivo era realizar una aproximación inicial al problema identificado, sin 

pretender obtener conclusiones generalizables para todos los casos en todos los ámbitos 

educativos. Por el contrario, lo que se ha pretendido es establecer un punto de partida para 

futuras investigaciones cuyos resultados se puedan contrastar con los obtenidos en este trabajo, 

para posteriormente determinar qué conclusiones pudiesen ser más o menos generalizables. 

Igualmente, teniendo en cuenta que el estudio efectuado es incidental, no se han incluido y 

controlado todas las posibles variaciones metodológicas entre ambos entornos. No se disponen 

de datos demográficos de edad y sexo, y en los cuestionarios respondidos por los estudiantes 

los datos medios disponibles no permiten realizar los análisis estadísticos inferenciales 

oportunos. 
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Como resultado de las limitaciones descritas, el estudio se podría ampliar en un futuro 

controlando y ampliando las variables de ambos entornos, de forma intencionada, desde el 

inicio de la investigación. 

También podría resultar de interés ampliar la investigación incorporando los resultados de 

futuras cohortes que cursen la asignatura en su formato presencial original, y analizar en qué 

medida el cambio de formato inicialmente experimentado (de presencial a virtual) como 

consecuencia de la pandemia puede influir en la configuración del proceso enseñanza-

aprendizaje en el momento en el que se retome el formato presencial. Igualmente, el análisis 

de los resultados en otras asignaturas de los mismos estudios dotaría de mayor solidez las 

conclusiones obtenidas. 

Como conclusión final a este estudio, se debe destacar su aportación a la comparativa entre la 

docencia y evaluación presencial u online, tanto al ámbito teórico como práctico. A nivel teórico 

se ha confirmado cómo la docencia online puede garantizar el aprendizaje y desarrollo de 

competencias al mismo nivel que la docencia presencial, incluyendo la calidad de las 

interacciones docente-alumno. Por otro lado, a nivel práctico se debe destacar que los procesos 

evaluativos deben ser adaptados a la modalidad de evaluación para no introducir variaciones en 

los resultados. El mayor riesgo evaluativo no descansa sobre la modalidad de evaluación, sino 

sobre las decisiones que se toman al respecto por parte de los docentes, que pueden introducir 

su sesgo relacionado con expectativas y miedos sobre la evaluación. 

Dado el carácter limitado de la información aportada por las preguntas del cuestionario acerca 

de la interacción alumno-profesor en el nuevo entorno, podría ser útil ampliar esta información 

con los resultados de un estudio llevado a cabo a nivel institucional. A diferencia de los datos 

presentados hasta ahora, en este caso la información no proviene directamente de los 

estudiantes de la materia analizada, sino que lo hace de un estudio efectuado por el centro al 

finalizar el primer semestre con docencia en formato online con el fin de mejorar la calidad, y 

en el cual participaron tanto grupos de estudiantes como de profesores. En dicho estudio, entre 

otros aspectos, se recoge un uso excesivo de los emails para aclarar dudas, en detrimento de las 

sesiones de tutoría online, las cuales fueron poco utilizadas por los estudiantes. Los estudiantes 

manifestaron que era importante que el profesor definiese claramente el medio de 

comunicación en su asignatura, sin mostrar una preferencia clara entre el email y las 

comunicaciones a través de la plataforma virtual. Igualmente, se recoge la valoración positiva 

del uso de la herramienta ‘sondeos’ de la plataforma virtual durante las clases, por hacer las 

sesiones más participativas y ayudar a evitar distracciones. Los docentes se manifestaron en el 

mismo sentido en este aspecto, y destacaron la gran participación en el chat (hasta el punto de 

hacerse inmanejable por momentos) en contraposición a la baja participación oral. La 
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información presentada en este estudio inicial puede ser útil de cara a diseñar procesos de 

enseñanza-aprendizaje más efectivos en entornos remotos, así como para desarrollar nuevas 

líneas de investigación. 

4.6. Artículo 6. Measuring the relation between academic 
performance and emotional intelligence at the university 
level after the COViD-19 pandemic using TMMS-24 

Es posible afirmar que, a pesar de que el estallido de la pandemia derivada del coronavirus SARS-

COV-2 y el confinamiento posterior de la población supuso una situación altamente estresante 

e inesperada para la población que derivó en un deterioro de las condiciones emocionales de 

multitud de personas, los niveles de deterioro del RA debido a un empeoramiento de la IE no 

sufrieron grandes transformaciones y se mantuvieron en los parámetros habituales y con las 

mismas vinculaciones entre los distintos factores sociales. 

Todas las diferencias observadas en los resultados permiten concluir que las variables atributivas 

consideradas en este estudio siguen siendo muy relevantes para el RA, la AE y la IE, por lo que 

las diferentes cuestiones socioeducativas que las establecieron previamente no se han visto 

modificadas por la pandemia. Es decir, entre las consecuencias psicoeducativas derivadas de la 

pandemia no se encuentran diferencias vinculadas a la edad, el sexo o el área académica, puesto 

que las consecuencias psicológicas y socioeducativas han sido percibidas por igual. Según los 

datos analizados, el estallido de la pandemia ha supuesto un fuerte cambio socioeducativo, pero 

no ha modificado el papel que juegan estas variables atributivas en la sociedad española actual. 

Por lo que respecta a la vinculación con la IE de las variables atributivas evaluadas, los resultados 

solamente muestran diferencias significativas respecto al parámetro Claridad en relación con el 

género, por lo que se puede afirmar que las mujeres tienen una mayor comprensión emocional, 

cuestión ampliamente contrastada en la literatura actual. 

Respecto a las correlaciones observadas entre Edad, RA, AE y IE, se han observado correlaciones 

significativas del RA con la AE durante el examen de forma inversa y con los parámetros de IE 

Atención y Claridad de forma directa, lo que supone una vinculación lógica que relaciona una 

mala calificación en un examen a una vivencia emocional negativa como la ansiedad. Por otro 

lado, los parámetros de IE Reparación y Claridad muestran correlación directa significativa. 

Respecto a la Edad, solamente muestra correlación significativa con la escala de IE Reparación, 

lo que se explica desde la propia evolución de la madurez emocional.  
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Finalmente, cabe destacar una fuerte correlación directa entre ambas mediciones de estrés 

antes y durante el examen, lo cual es un resultado lógico y esperable, dentro de la variabilidad 

individual y la propia estabilidad de respuesta intrasujeto. 

Cabe destacar antes de finalizar que sería recomendable ampliar la muestra seleccionada y 

ampliar la población diana para corroborar estas impresiones, ya que cabe la posibilidad de que 

las características propias de la muestra seleccionada impidan ver algunas de las consecuencias 

clave, ya que se trata de una muestra que supera los 35 años de media de edad y tiene un origen 

muy heterogéneo en relación con su número. 

4.7. Artículo 7. E-assessment in e-learning degrees: Comparison 
vs face-to-face assessment through perceived stress and 
academic performance in a longitudinal study 

Durante 2020 y 2021, abocados por la emergencia sanitaria provocada por la pandemia mundial 

COVID-19, la evaluación del rendimiento académico se convirtió en uno de los mayores desafíos 

educativos de la historia. Las universidades y centros educativos no pudieron realizar los 

tradicionales exámenes presenciales, que eran los únicos contemplados en la práctica totalidad 

de las titulaciones universitarias a lo largo de todo el mundo. Incluso en las titulaciones online 

se realizaban exámenes presenciales, realizando grandes inversiones en infraestructuras para la 

ocasión. Este fue el caso de la Universidad Alfonso X el Sabio que, a pesar de impartir varias 

titulaciones online, solo contemplaba el examen presencial como evaluación óptima de 

rendimiento. Ante tal situación, la mayoría de las universidades optaron por medidas dispares 

con un funcionamiento muy desigual. Algunos optaron por la evaluación mediante ejercicios 

entregados a través de plataformas online de manera asíncrona, otros optaron por exámenes 

asíncronos basados en ejemplos prácticos y otros optaron por sustituir los exámenes 

presenciales por su equivalente examen online. No obstante, la evaluación online es 

cualitativamente distinta a la presencial y requiere de tecnologías y aplicaciones informáticas 

que sustituyan la tradicional vigilancia humana y garantice la igualdad y la justicia entre alumnos, 

por lo que muchas de estas universidades obtuvieron resultados adulterados y decepcionantes. 

La Universidad Alfonso X el Sabio, por su parte, hizo uso de Respondus Monitor para abordar 

este desafío basándose en su experiencia en la materia y en la calidad de sus recursos, de cuya 

experiencia se deriva este estudio sobre la validez de este tipo de evaluación. 

Como conclusión principal de este estudio, es posible afirmar que la evaluación online, realizada 

mediante condiciones que garanticen el control del fraude y que sea accesible para el alumno, 

es una evaluación tan adecuada como la presencial. De hecho, la evaluación online se presenta 
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como preferible en algunas circunstancias. Este es el caso del Máster de Formación de 

Profesorado de Secundaria Online de la Universidad Alfonso X el Sabio, caracterizado por contar 

un volumen muy grande de estudiantes dispersos geográficamente. La evaluación online 

convierte en accesibles estas pruebas, abriendo la posibilidad de que un grupo amplio de 

estudiantes pueda acceder a ellas y disolviendo las barreras que la distancia geográfica o los 

desplazamientos pueden imponer. Esta conclusión se funda-mente en que, a pesar de que la 

calificación general del alumnado mejora en más de un 10% con respecto a la cohorte evaluada 

presencialmente en el curso anterior, el sistema de evaluación empleado es sumamente estable 

y confiable a lo largo de todo el proceso; tanto para el profesorado como para el alumnado; se 

mantiene la distribución de puntuaciones según rendimiento y se mantienen las diferencias 

individuales en rendimientos entre los alumnos, manteniendo incluso la misma proporción de 

calificaciones en las asignaturas.  

Se infiere, por lo tanto, que la mejora en las calificaciones observada no se debe al cambio de 

modalidad en sí, sino a las circunstancias que rodearon el proceso evaluativo y que llevaron al 

diseño de exámenes significativamente más fáciles por parte de los profesores que diseñaron 

las pruebas. Entre otros factores, se puede considerar que la inexperiencia en el diseño de 

exámenes online de los profesores, para los que era la primera vez, y la desconfianza inicial ante 

un sistema totalmente desconocido, tanto por parte de los profesores como de los alumnos, 

empujaron a los profesores a reducir la dificultad como medida preventiva para evitar posibles 

problemas inesperados. No obstante, estas particularidades desaparecerán con la repetición de 

este sistema en nuevas convocatorias, por lo que es previsible que paulatinamente esta 

diferencia desaparezca y solo sería necesario vigilar este sesgo en los profesores que diseñen los 

exámenes en las nuevas convocatorias más inmediatas.  

Respecto a la impresión que genera la primera experiencia de evaluación online síncrona en los 

alumnos, se observa con claridad cómo el índice de estrés detectado en los momentos iniciales 

de la prueba disminuye una vez comienza el examen online. Se infiere que este estrés percibido 

es, al menos, equiparable al estrés que se percibe en un examen presencial, puesto que el 54,2% 

de los consultados los consideran equivalentes, e incluso los alumnos que consideran que el 

examen presencial genera mayor estrés triplican a los que piensan lo contrario. 

Por lo que respecta a la impresión de los alumnos sobre la dificultad o justicia del examen, llama 

la atención que más de un 75% de la muestra considera que no existen diferencias con los 

exámenes presenciales en ambas cuestiones, por lo que es posible afirmar que no hay variación 

relevante en dichos aspectos derivadas del cambio de modalidad de examen. 
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Finalmente, a raíz de los datos ofrecidos, se puede concluir que los exámenes online han 

agilizado la tarea de evaluación de grandes cantidades de alumnos en un tiempo corto, 

asegurando la fiabilidad y validez de la prueba en proporciones similares a las empleadas en las 

evaluaciones presenciales, aunque minimizando notablemente sus costes y reduciendo las 

dificultades asociadas a los desplazamientos. Por lo tanto, es posible adelantar que este sistema 

se extenderá fácilmente en el futuro, sobre todo en titulaciones multitudinarias online, como es 

el Máster de Formación de Profesorado de Secundaria Online de la Universidad Alfonso X el 

Sabio, donde este modelo de evaluación, sin duda, ha llegado para quedarse. 

4.8. Conclusiones Finales 

Para la elaboración de estas conclusiones finales se ha tenido en cuenta las hipótesis y 

contenidos planteados al inicio del proyecto, que se vinculaban a los siete artículos publicados, 

tratando de responder de manera general a la hipótesis general de la investigación y más 

específicamente a cada una de las cuatro hipótesis específicas. Para ello, se comenzará 

verificando el cumplimiento de cada hipótesis específica, para terminar, finalmente, haciendo 

una reflexión final sobre la hipótesis general. 

Hipótesis específica 1:  

La formación del docente es un aspecto preparatorio clave de su labor profesional que 

no se cuida convenientemente desde el modelo educativo español, existiendo 

numerosas posibilidades de mejora que convendría optimizar para mejorar la calidad 

educativa final. 

Los resultados obtenidos con el Artículo 1 y el Artículo 2 sirven para abordar en profundidad el 

cumplimiento de esta hipótesis.  

En primer lugar, el Artículo 1 mostró claramente como un 40% de los docentes de secundaria en 

formación percibe necesidad de ampliación en su formación y estarían dispuestos a cursar esa 

ampliación. Además, uno de cada tres guarda mal recuerdo de la formación de los docentes de 

secundaria cuando fueron alumnos, por lo que se confirma que la formación docente en España 

no se cuida como debiera. No obstante, no solamente la profesionalización del docente tiene 

margen de mejora, también está muy descuidada la imagen social del docente, que deriva a que 

los mejores candidatos tarden en acercarse a la docencia o no lo hagan nunca, puesto que a 

pesar de que un gran porcentaje de alumnos del Máster de Formación de Profesorado que 

considera que su interés es vocacional (81,6%) y una media de edad de inicio de la formación 
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tan alta (M=34,49; DT=7,01), junto a un porcentaje significativo de alumnos sin experiencia 

docente previa (34,6%). Estos datos parecen indicar que el perfil de una parte significativa del 

alumnado del Máster de Formación del Profesorado es el de profesional de áreas no 

relacionadas directamente con la docencia con amplia experiencia laboral no docente, que trata 

de reciclarse desde otra área profesional a la que considera su vocación profesional real. El 

porqué de estos resultados tan contradictorios se vincula al bajo estatus que tiene la docencia 

en España, que se muestra con claridad al consultarle a los propios docentes, ya que, 

aproximadamente, dos de cada tres consideran que la sociedad no tiene buena opinión de los 

docentes en general.  

En un ámbito más específico, el Artículo 2 aborda cómo el origen académico de los nuevos 

docentes condiciona enormemente su adaptación a la profesión docente, lo cual hace que se 

pueda considerar que la formación de docentes de secundaria se beneficiaría enormemente de 

una educación más personalizada a cada perfil, confirmando que tiene un amplio margen de 

mejora. 

Todas estas cuestiones expuestas llevan a concluir que la Hipótesis Específica 1 se ha cumplido 

en su totalidad. 

Hipótesis específica 2:  

La eficacia docente depende de las circunstancias sociales donde se produce el 

aprendizaje y se configura desde innumerables factores con diferente repercusión 

donde cobra especial relevancia la labor específica del docente. 

Los resultados obtenidos con el Artículo 3 sirven para abordar en profundidad el cumplimiento 

de esta hipótesis.  

Se observa con claridad que la eficacia docente depende de numerosos factores de todo tipo y 

origen (psicológicos, pedagógicos, relacionales, sociales, vinculados al entorno, etc.) que se 

obtienen a través de investigaciones con distintos enfoques; pero todos ellos confirman la gran 

relevancia que tiene el propio docente en su propia eficacia, por lo que se puede confirmar 

totalmente la Hipótesis Específica 2.  

Hipótesis específica 3:  
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La satisfacción del docente está vinculada directamente con su labor profesional y las 

circunstancias contextuales que la determinan e influye directamente sobre la calidad 

educativa. 

Según el Artículo 4, que explora en profundidad la satisfacción docente a través del análisis de 

los resultados de TALIS, los factores más vinculados a una mayor satisfacción docente son: La 

‘Participación y colaboración en el centro educativo’, el ‘Apoyo del centro a nuevas iniciativas’, 

la ‘Percepción de apoyo entre compañeros’ y la ‘Buena relación profesor-alumnos’ de forma 

directa y el ‘Estrés en el trabajo’ y el ‘Acoso al profesor por parte de alumnos’ en sentido inverso. 

También se muestra cómo los docentes con más años de experiencia están menos satisfechos 

con su trabajo en términos generales, especialmente si no valoran positivamente la utilidad 

social de la docencia, perciben indisciplina en el alumnado, muestran insatisfacción con su 

salario o no perciben apoyo entre compañeros.  

Se puede afirmar, por lo tanto, que se cumple totalmente la hipótesis específica 3, puesto que 

la satisfacción del docente está vinculada directamente con su labor profesional real e influye 

directamente sobre la calidad educativa que se le proporciona a los alumnos. 

Hipótesis específica 4:  

El estallido de la pandemia COVID-19 y sus repercusiones sociales y psicológicas han 

transformado significativamente el proceso educativo en el ámbito universitario a todos 

los niveles, desde la planificación docente, las interacciones sociales, hasta el modelo de 

evaluación. 

Los resultados obtenidos con los Artículos 5, 6 y 7 sirven para abordar en profundidad el 

cumplimiento de esta hipótesis.  

Por lo que respecta al Artículo 5, se debe destacar su aportación a la comparativa entre la 

docencia y evaluación presencial u online, tanto al ámbito teórico como práctico. A nivel teórico 

se ha confirmado cómo la docencia online puede garantizar el aprendizaje y desarrollo de 

competencias al mismo nivel que la docencia presencial, incluyendo la calidad de las 

interacciones docente-alumno. No obstante, a nivel práctico se debe destacar que los procesos 

evaluativos deben ser adaptados a la modalidad de evaluación para no introducir variaciones en 

los resultados. El mayor riesgo evaluativo no descansa sobre la modalidad de evaluación, sino 

sobre las decisiones que se toman al respecto por parte de los docentes, que pueden introducir 

su sesgo relacionado con expectativas y miedos sobre la evaluación. Es decir, el Artículo 5 

confirma que para lograr un proceso de aprendizaje equivalente en la formación educativa 
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online que se produjo a raíz del estallido de la pandemia es necesario adaptar todos los procesos 

educativos de evaluación a la nueva modalidad online. 

Por su parte, el Artículo 6 analizó el vínculo que se estableció entre rendimiento académico, 

inteligencia emocional y ansiedad ante los exámenes, no encontrando diferencias respecto a los 

análisis previos prepandemia, por lo que se concluye que el estallido de la pandemia supuso una 

alteración socioeducativa de gran calado, pero que este cambio no produjo alteraciones en las 

relaciones entre estos tres parámetros que se siguen relacionando de igual forma. 

Finalmente, el Artículo 7 abordó una comparativa directa entre el proceso de evaluación online 

y presencial, concluyendo que, si se mantenían las mismas garantías que en el formato 

presencial, los resultados obtenidos, la justicia percibida y la satisfacción del alumno no 

variaban. 

Los resultados de los tres artículos llevan a concluir que la Hipótesis Específica 4 no se ha 

cumplido. Bien es cierto que el súbito cambio de modalidad educativa de presencial a online ha 

supuesto la adaptación abrupta y con diferente grado de éxito de las condiciones educativas. No 

obstante, el proceso educativo no ha visto resquebrajados sus pilares y se ha mantenido la 

relación docente alumno, una evaluación justa y todo el proceso de adquisición de contenidos. 

Seguramente la sociedad española estaba mucho más preparada para este cambio de lo que se 

consideró inicialmente, puesto que el asentamiento de las nuevas tecnologías en los estudiantes 

de hoy es prácticamente total, así que la adaptación fue en todo momento asumible. 

Finalmente, una vez expuesto el cumplimiento de las hipótesis específicas, se aborda de manera 

definitiva el cumplimiento de la Hipótesis General de investigación, que se presenta a 

continuación: 

Hipótesis General de investigación 

Teniendo en cuenta los cambios bruscos que se han producido en la sociedad española 

actual, derivados de la creciente digitalización en todos los sectores, la globalización 

económica y social y, el más reciente y preocupante, estallido de la pandemia derivada 

por la rápida expansión mundial del coronavirus SARS-COV2, se estima que el docente 

afrontará innumerables desafíos actuales que modificarán considerablemente su labor 

profesional a diferentes niveles; desde su preparación formativa, a su eficacia y 

satisfacción profesional; por lo que el resultado de su labor profesional será 

sensiblemente diferente al producido en etapas precedentes, afectando 
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considerablemente al ámbito educativo en su conjunto y a  la calidad del modelo 

educativo español. 

Los resultados descritos en los siete artículos publicados han mostrado las diferentes vicisitudes 

por las que pasa el docente en la sociedad de hoy. Muchas de ellas son completamente 

novedosas respecto al pasado reciente, como, por ejemplo, las alteraciones provocadas por la 

pandemia derivada del COVID-19, pero otras son la evolución reciente de un proceso actual de 

globalización y digitalización que ha transformado el proceso educativo. Por lo que es posible 

afirmar que se cumple la hipótesis general del estudio, puesto que sí, el docente tiene una labor 

profundamente contextual, ligada a su cultura y su comunidad, evolucionando con ella, y cómo 

la sociedad actual hipertecnologizada es significativamente diferente a las sociedades 

anteriores, la labor del docente se ha transformado con ella. 

Nuestra sociedad debe ser consciente de todo lo que esto supone, ya que marginar y descuidar 

al docente significa limitar y empobrecer a toda la comunidad, puesto que su labor socializadora 

y facilitadora es fundamental, a la altura de cualquier otro agente de cambio social de gran 

calado. Las sociedades que así lo entienden son sociedades que seguramente evolucionen de 

manera democrática y no problemática, mientras que el resto están mucho más expuestas al 

caos y a un futuro más incierto. 
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Resumen 

Los debates en torno a la mejora de la calidad educativa tienen un lugar privilegiado en las agendas político-

educativas nacionales e internacionales. La Unión Europea ha expresado su compromiso con la mejora de la 

profesión docente, destacando la formación inicial como un pilar fundamental.  El objetivo de este estudio es 

conocer el perfil y la percepción del alumnado del Master de Formación del Profesorado en España sobre una serie 

de variables relacionadas con dicha formación y el perfil profesional. Para ello, se realiza un estudio descriptivo 

correlacional del perfil social y formativo de 381 alumnos del Máster de Formación del Profesorado de una 

universidad española. Se elaboró un cuestionario informatizado ad hoc en el que se miden doce variables y se 

analizan las correlaciones mediante Chi-Cuadrado y d de Somers sobre tablas de contingencias. Los resultados 

muestran un perfil claramente vocacional y una buena imagen del docente y su formación. 

Palabras clave: Formación inicial profesorado; máster en Educación Secundaria; formación de docentes; 

percepción. 

Abstract 

Debates regarding the improvement of educational quality have a privileged place in the national and international 

political-educational agendas. The European Union has expressed its commitment to improving the teaching 

profession, highlighting initial training as a fundamental pillar. The objective of this study is to know the profile 

and perception of the students of the Master of Teacher Training in Spain on a series of variables related to said 

training and the professional profile. For this, a correlational descriptive study of the social and training profile of 

381 students of the Master's Degree in Teacher Training is carried out. An ad hoc computerized questionnaire was 

developed in which twelve variables are measured and correlations are analyzed using Chi-Square and Somers's 

d on contingency tables. The results show a clearly vocational profile and a good image of the teacher and their 

training. 
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Introducción  

La formación inicial del profesorado de Educación Secundaria constituye un motivo de gran 

preocupación en todos los países de Europa (Hendriks et al., 2010, Rodríguez et al., 2019) y, en general, 

en todo el ámbito de los estados pertenecientes a la OECD (Organisation for Economic Co-operation and 

Development).  En un conocido estudio desarrollado por la OECD (2004) se evidenció que en la mayoría 

de los países desarrollados la cualificación de los docentes tenía un significativo margen de mejora. En 

este sentido, la Unión Europea y sus Estados miembros han expresado su firme compromiso con la mejora 

de la profesión docente (Manso et al., 2019), destacando, entre todos los elementos que la constituyen, la 

formación inicial como un pilar fundamental. El firme convencimiento de que en los docentes se encuentra 

una parte esencial de la calidad educativa ha generado la reflexión y el replanteamiento de su formación 

inicial (Ball y Forzani, 2009; Cochran y Zeichner, 2009).   

En la literatura científica existe un amplio consenso sobre la importancia de los programas de 

formación inicial del profesorado y su relación con la calidad de la enseñanza y el aprendizaje en los 

alumnos (Darling- Hammond, 2017; Fernández et al., 2016; Marcelo, 2010). Igualmente, informes de gran 

relevancia internacional como el Informe McKinsey (Barber y Mourshed, 2008) ponen de manifiesto que 

un factor relevante asociado al éxito de un modelo educativo es la formación de sus docentes (bajo el cual 

puede determinarse en gran medida el éxito o el fracaso del modelo educativo), y que los países con los 

sistemas educativos más efectivos del mundo son también los que más énfasis ponen en cuidar la 

formación inicial y el desarrollo profesional de sus docentes.  

Singularmente, en el contexto español la trayectoria histórica de la formación inicial docente 

denota un creciente interés por su mejora. La configuración actual partió de la incorporación de España al 

Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) que dio inició a partir de la Declaración de Bolonia en 

1999 firmada por 29 ministros europeos de educación. El EEES configuró las líneas maestras de lo que 

debía ser un marco educativo común europeo para la educación superior y por el que España actualizó y 

transformó sus titulaciones universitarias (Álvarez et al., 2009). Como se pone de manifiesto, la situación 

en España actualmente es significativamente mejor que la existente con la formación estandarizada 

anterior, el denominado como ‘CAP’ (Certificad de Aptitud Pedagógica) (Perales et al., 2014; Pontes et 

al., 2015), que en algunos casos incluso tenía una duración inferior a un trimestre escolar y que ha sido la 

única formación psicopedagógica que recibieron muchos de los docentes de secundaria que a día de hoy 

siguen ejerciendo, puesto que fue el formato oficial hasta el curso 2009-2010. 

La evidencia científica pone de manifiesto que los estudiantes inician los programas de formación 

inicial con ideas preconcebidas y bien arraigadas acerca de lo que constituye el proceso de enseñanza y 

aprendizaje, fruto de sus experiencias propias y de su trayectoria cultural (Beyer y Zeichner, 2018; Romero 

y Trigo, 2018; Serrano y Pontes, 2015a; Zapico et al., 2017). Estas experiencias funcionan como filtros 

que pueden condicionar su modo de comprensión del conocimiento que reciben en los programas de 

formación inicial, y también sus creencias acerca de la práctica docente (Biesta et al., 2015). En este 

contexto, cabe preguntarse si un alumno del actual Máster de Formación de Profesorado de Secundaria, 

que inicialmente parte con una carencia casi total de conocimientos didácticos previos (Serrano y Pontes, 

2015b), recibe una formación suficiente como para afrontar con altas garantías de éxito su labor profesional 

(Manso y Martín, 2014). Esta preocupación, en el contexto Europeo, alberga una significativa producción 

científica que evidencia tres necesidades fundamentales: en primer lugar, mejorar los procesos de selección 

de los candidatos a los programas de formación inicial en cada país; en segundo lugar, equilibrar el peso 

formativo entre la formación pedagógica general y la propia de cada disciplina; por último, consolidar una 

fase de prácticas de calidad donde los estudiantes realmente puedan mejorar sus competencias (Hendriks 

et al., 2010; Manso et al., 2019; Muñoz et al., 2019; Romero y Trigo, 2018).  

Esta preocupación, no solo se refleja en la comunidad científica, también es evidenciada por el 

propio alumnado, como se pone de manifiesto en el estudio de Benarroch et al. (2013) en el que, por 

ejemplo, se destaca la necesidad de recibir conocimientos instrumentales. También se puede observar en 

Manso y Martín (2014), que constatan cómo lo más valorado por los alumnos son los aprendizajes 

relacionados con las didácticas específicas. En este sentido, estudios recientes como el Sola et al. (2020) 

destacan que “los estudiantes otorgan gran valor a aquellas cuestiones vinculadas a la competencia 
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aprender a aprender, la importancia de la adecuada convivencia y relaciones sociales, así como el fomento 

de un espíritu crítico y reflexivo” (2020, p. 81). 

Por otra parte, el conocimiento científico nacional e internacional acumulado sugiere dos puntos 

fundamentales a tener presente en las investigaciones que se realicen sobre la temática. En primer lugar, 

entender la formación inicial docente como un momento complejo, especialmente sensible y con gran 

repercusión en la construcción del futuro docente (Muñoz et al., 2019; OCDE, 2019; Sola et al., 2020). En 

segundo lugar, la necesidad de seguir aumentando, complejizando y actualizando el conocimiento sobre 

el alumnado que participa en dichos programas de formación inicial docente (Benarroch et al., 2013; Biesta 

et al., 2015; Cochran y Zeichner, 2009; Darling- Hammond, 2017).   

En este contexto y ante la evidencia expuesta, la principal aportación de nuestra investigación 

consiste en seguir profundizando, actualizando y aumentando el conocimiento sobre el alumnado del 

Máster de Formación de Profesorado en España, concretamente sobre su perfil social y formativo, interés 

en la docencia, percepción del Máster y la imagen social que percibe de la profesión docente en la sociedad, 

entre otras cuestiones. Sin duda constituye una fuente de información indispensable y muy útil a la hora 

de reflexionar, interpretar, perfilar y orientar con mayor criterio posibles medidas de mejora e innovación 

en la formación inicial de los docentes.   

En consecuencia, todas estas cuestiones planteadas perfilan el sentido, implicaciones prácticas, 

contribución al conocimiento disponible y finalidad de esta investigación, que se plantea tres objetivos 

principales. En primer lugar, (1) definir el perfil social y formativo de los alumnos del Máster de Formación 

del Profesorado en España. En segundo lugar, (2) reflejar la visión que los alumnos tienen de su propia 

formación. En tercer lugar, (3) evaluar la imagen que refleja la profesión docente a través de las propias 

experiencias del alumno, su situación actual y sus expectativas ante el futuro. 

Método  

Participantes 

La muestra del estudio está formada por 381 participantes (235 mujeres y 146 varones), alumnos 

del Master de Formación del Profesorado de Secundaria oficial, con una edad media de 34,49 años (34,17 

para mujeres y 35,01 para hombres) y una desviación típica de 7,01 (6,91 para mujeres y 7,17 para 

hombres). A continuación, en la Figura 1, puede observarse de manera visual la distribución de la muestra 

teniendo en cuenta la edad y el sexo. 

Figura 1. 

Pirámide poblacional de la muestra obtenida teniendo en cuenta la edad y el sexo de los participantes. 
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La muestra ha sido obtenida de las ocho áreas de matrícula diferentes en el Master de Formación 

del Profesorado de Secundaria disponibles (Lengua y Literatura, Ingles, Matemáticas, Biología y 

Geología, Física y Química, Tecnología, Geografía e Historia y Economía), siendo la modalidad de 

Economía (N: 92) la más frecuente y la de Inglés (N: 20) la menos frecuente como puede observarse en la 

Figura 2 a continuación. 

Figura 2. 

Distribución de la muestra según área o especialidad seleccionada. 

El muestreo ha sido realizado por conglomerado, a través del Master de Formación del 

Profesorado de Secundaria online de la Universidad Alfonso X el Sabio. No se ha aplicado ningún criterio 

de selección extra al de estar cursando el Master de Formación del Profesorado de Secundaria, por lo que 

la muestra es heterogénea en perfiles profesionales y proviene de distintas comunidades de todo el Estado 

Español. 

Instrumentos  

Se ha diseñado un cuestionario informatizado ad hoc alojado en el servidor privado de 

Encuestafacil.com para que los participantes pudieran acceder a él a distancia desde cualquier tipo de 

dispositivo electrónico con acceso a internet. El cuestionario ha sido validado por el Comité Científico y 

Ético de la Universidad Alfonso X el Sabio y ha superado un estricto proceso de validación mediante 

expertos externos. 

El cuestionario fue aplicado a mitad del curso académico 2018-2019 del Máster, justo al inicio del 

segundo cuatrimestre, para garantizar que todos los participantes estuvieran en un punto intermedio del 

proceso de convertirse en docentes de secundaria. Constaba de 2 páginas y 12 cuestiones, siendo la primera 

página para la aceptación del consentimiento informado del participante y la última para evaluar las 

variables consideradas en el estudio. Las 12 cuestiones/variables evaluadas son: Edad, Sexo, Área 

académica de formación previa, Interés vocacional en la docencia, Interés a corto plazo en el Master de 

Formación del Profesorado de Secundaria (hace referencia a la existencia o no de un interés claro del 

participante en la obtención del título del Master de Formación del Profesorado de Secundaria. Por 

ejemplo, la realización de unas oposiciones para la obtención de empleo público, o la existencia de una 

oferta de empleo concreta), Experiencia docente, Recuerdo positivo o negativo de la formación de los 

docentes de secundaria cuando el participante fue estudiante de secundaria, Valoración de la suficiencia 

del actual Master de Formación del Profesorado de Secundaria para hacer frente a todas las necesidades 

formativas profesionales, Valoración de la necesidad de ampliación de la formación inicial de los docentes 

de secundaria, Disponibilidad del participante para ampliar su formación obligatoria para ejercer de 
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docente de secundaria, Imagen personal del docente de secundaria e Imagen del docente de secundaria en 

la sociedad. 

Diseño y procedimientos 

Se ha realizado un estudio descriptivo y correlacional de corte transversal de la realidad y 

reflexiones del alumnado del Máster de Formación de Profesorado, relacionadas con su futuro ámbito 

laboral, valorando la influencia e interacción de distintas variables nominales y ordinales y cuantitativas.  

Una vez obtenidos los datos de los participantes de forma anónima, se ha procedido a los análisis 

estadísticos mediante la herramienta estadística informatizada de IBM SPSS (Statistical Package for the 

Social Sciences). 

Se ha utilizado la media aritmética y la desviación típica como estadísticos descriptivos en la 

variable cuantitativa ‘Edad’, y la distribución de frecuencias en el resto de variables. Para los análisis 

inferenciales, se ha procedido a convertir la variable cuantitativa discreta ‘Edad’ a variable ordinal con 

cuatro posibles condiciones, para favorecer la comparación con el resto de contrastes entre las distintas 

variables, puesto que el resto de variables son nominales u ordinales. Se ha realizado análisis de las 

contingencias entre las distintas variables a través de Chi-cuadrado, que refleja la significación de la no 

independencia de las variables medidas, y de la d de Somers, que refleja la orientación de dicha relación, 

el tamaño del efecto y su significación. Se ha elegido estos estadísticos por ser los más adecuados para 

utilizar con análisis de contingencias - en el caso de Chi-Cuadrado -, y por ser el estadístico que mejor 

compara dos variables ordinales, reflejando, por otro lado, la orientación de las diferencias - en el caso de 

la d de Somers – (Sánchez-Cabrero et al., 2019). Por último, se ha tomado decisiones en relación a la 

significación con grados de confianza al 99% (α: 0,01) y 95% (α: 0,05) en los resultados obtenidos. 

Resultados  

En relación con los resultados meramente descriptivos del estudio, la Tabla 1 muestra la 

distribución de frecuencias de la muestra, según las distintas variables nominales y ordinales consideradas, 

y la media y desviación típica de la edad de los participantes según las diferentes condiciones. 

Tabla 1. 

Descripción del contenido de la tabla. 

Edad del participante Frecuencia Porcentaje Edad: X(dt) 

 Menor de 30 110 28,9 26,35 (2,01) 

 De 30 a 39 177 46,5 34,47 (2,78) 

 De 40 a 49 81 21,3 43,10 (2,39) 

 50 o más 13 3,4 50,00 (0,00) 

Sexo del participante Frecuencia Porcentaje Edad: X(dt) 

 Mujer 235 61,7 34,17 (6,90) 

 Hombre 146 38,3 35,01 (7,17) 

Área académica de formación previa Frecuencia Porcentaje Edad: X(dt) 

 Lengua y Literatura 24 6,3 34,54 (6,43) 

 Ingles 20 5,2 30,20 (6,44) 

 Matemáticas 53 13,9 34,36 (7,01) 

 Biología y Geología 45 11,8 33,56 (6,05) 

 Física y Química 27 7,1 32,04 (5,80) 

 Tecnología 81 21,3 37,52 (6,21) 

 Geografía e Historia 39 10,2 32,72 (8,21) 

 Economía 92 24,1 34,75 (7,27) 

Docencia como vocación Frecuencia Porcentaje Edad: X(dt) 

 No 70 18,4 34,11 (5,83) 

 Sí 311 81,6 34,57 (7,26) 

Interés a corto plazo en el Master Frecuencia Porcentaje Edad: X(dt) 

 No definido (nuevas opciones, vocación) 213 55,9 35,16 (7,11) 
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 Empleo a corto plazo (oposiciones, empleo priv.) 168 44,1 33,63 (6,81) 

Experiencia docente Frecuencia Porcentaje Edad: X(dt) 

 Ninguna 132 34,6 33,49 (6,01) 

 Menos de 1 año 76 19,9 32,92 (6,29) 

 Más de un año y menos de 5 117 30,7 34,93 (7,56) 

 Más de 5 56 14,7 38,25 (7,66) 

Recuerdo de la formación de los docentes cuando fue alumno Frecuencia Porcentaje Edad: X(dt) 

 No 129 33,9 33,54 (7,37) 

 Sí 252 66,1 34,97 (6,79) 

Valoración del actual Master para hacer frente a todas las 

necesidades 
Frecuencia Porcentaje 

Edad: X(dt) 

 Insuficiente 9 2,4 35,00 (7,53) 

 Aceptable 246 64,6 34.11 (6,69) 

 Excelente 126 33,1 35,19 (7,57) 

Valoración de la necesidad de ampliación de la formación 

inicial 
Frecuencia Porcentaje 

Edad: X(dt) 

 No 225 59,1 34,40 (6,85) 

 Sí 156 40,9 34,62 (7,25) 

Disponibilidad del participante para ampliar su formación Frecuencia Porcentaje Edad: X(dt) 

 No 224 58,8 35,12 (6,99) 

 Sí 157 41,2 33,59 (6,97) 

Imagen personal del docente de secundaria Frecuencia Porcentaje Edad: X(dt) 

 Pésima 0 0 0 (0) 

 Mala 12 3,1 33,17 (7,06) 

 Indiferente 24 6,3 34,50 (6,70) 

 Buena 287 75,3 34,71 (6,75) 

 Excelente 58 15,2 33,64 (8,35) 

Imagen del docente de secundaria en la sociedad Frecuencia Porcentaje Edad: X(dt) 

 Pésima 8 2,1 31,00 (6,40) 

 Mala 104 27,3 32,78 (6,78) 

 Indiferente 130 34,1 34,28 (6,81) 

 Buena 137 36,0 36,31 (7,02) 

 Excelente 2 0,5 26,50 (2,12) 

 TOTAL 381 100.0 34,49 (7,01) 

 

El perfil del alumnado es predominantemente el de mujer (61,7%), de 30 a 39 años (46,5%), del 

área de Economía (24,1%), que siente la docencia como vocacional (81,6%), sin un interés concreto a 

corto plazo para interesarse por el Máster de Formación de Profesorado de Secundaria (55,9%), sin 

experiencia docente (34,6%), que considera aceptable la formación actual del Máster (64,6%), por lo que 

no considera necesario ampliarla (59,1%) y no cursaría estudios mayores para ello (58,8%), y considera la 

imagen del docente, tanto la propia (75,3%) como la de la sociedad (36%), es predominantemente buena. 

Respecto a la edad de los participantes, llama la atención como los participantes del área de Inglés 

(X: 30,20; DT: 6,44) o los que consideran que la imagen social de los docentes es extrema, es decir, pésima 

(X: 31,00; DT: 6,40) o excelente (X: 26,50; DT: 2,12), son sensiblemente más jóvenes que el resto de 

opciones. Por otro lado, también destacan en sentido contrario los participantes del área de Tecnología (X: 

37,52; DT: 6,21), o Geografía e Historia (X: 37,72; DT: 8,21) y los que tienen más de 5 años de experiencia 

docente (X: 38,2; DT: 7,66). 

En relación a los análisis inferenciales, la Tabla 2 muestra el análisis de significación de las 

distintas correlaciones entre variables nominales y ordinales mediante Chi-Cuadrado y d de Somers sobre 

Tablas de Contingencia. Se debe tener en cuenta que para conseguir reflejar adecuadamente la orientación 

de los datos a través de la d de Somers se ha atribuido valores de carácter ordinal a las variables nominales. 

Por ejemplo, para la variable sexo, mujeres 0 y hombres 1, y en el caso de las variables dicotómicas con 

condiciones SÍ/NO, la condición SÍ se refleja con el valor 1 y la condición NO con el valor 0. 
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Tabla 2 

Tabla de contingencia empleando la prueba de Chi-cuadrado (primer valor en cada celda) y D de Somers 

(segundo valor en cada celda) 

 

En la tabla 2 puede observarse cómo la distribución de las edades de los hombres en los distintos 

rangos de edades considerados al transformar la variable Edad a variable ordinal con cuatro niveles es 

significativamente diferente a la de las mujeres; puesto que la diferencia es significativa según Chi-

Cuadrado, pero no hay una orientación significativa reflejada a través de la d de Somers. Esto no significa 

que los hombres sean significativamente mayores respecto a las mujeres, sino que sus agrupaciones por 

edades son distintas. Esto suele suceder cuando existen factores o condicionantes sociales distintos 

asociados al sexo del participante que afectan al estudio y no son incluidas dentro de su diseño inicial como 

variables intervinientes. Algo comprensible, puesto que es imposible incluir infinitos condicionantes 

sociales en el diseño del estudio para aislar el efecto del factor sexo. 

Otro resultado destacable relacionado con la variable Sexo, es que los hombres tienen mucho 

mejor recuerdo de los profesores de secundaria cuando ellos fueron alumnos, lo que refleja fuertes 

diferencias de género en dicha asociación de variables. Respecto a la imagen de los docentes en la sociedad, 

los que creen que la sociedad tiene una imagen positiva del docente también suelen tenerla ellos mismos, 

tienen más edad, la formación recibida en el Master de Formación del Profesorado de Secundaria les parece 

suficiente y aceptable, por lo que no creen que haga falta ampliarlo, y no ampliarían sus estudios para ello.  

Además de considerar que la imagen social de los docentes es positiva, los que tienen una imagen 

docente personal positiva sienten la docencia como vocacional, recuerdan positivamente a sus profesores 

de secundaria y les parece adecuada la formación actual. Por lo que respecta a la experiencia docente, se 

constata como edad y experiencia docente están fuertemente relacionadas; relación que puede considerarse 

esperable; y sienten la docencia como vocacional en sus vidas. 

En relación a la posibilidad de ampliar la formación inicial de los docentes de secundaria, además 

de todo lo previamente expuesto, los que opinan que debe haber una formación mayor estarían dispuestos 

 Sexo Área Voc. Int. Exp. Rec. Act. May. Grad. IDP IDS 

Edad 10,14* 

0,75 

40,83** 

0,04 

5,58 

-0,01 

4,28 

-0,08 

33,17** 

0,13** 

5,33 

0,08 

6,237 

0,067 

3,55 

-0,02 

6,40 

-0,11* 

14,16 

-0,05 

23,23* 

0,15** 

Sexo 
- 

40,38** 

-0,00 

0.05 

0,01 

0,01 

-0,00 

4,50 

0,04 

7,66** 

0,14** 

1,087 

0,029 

0,14 

-0,02 

0,00 

-0,00 

4,34 

0,07 

1,38 

0,03 

Área 
 - 

8,87 

-0,06 

9,68 

-0,05 

32,20* 

-0,12** 

13,06 

-0,08 

10,381 

0,088* 

10,02 

0,09* 

8,13 

0,05 

23,82 

-0,04 

29,04 

0,01 

Voc. 
  - 

0,25 

0,02 

22,66** 

0,19** 

1,07 

-0,05 

0,827 

0,045 

0,51 

0,04 

4,45* 

0,10* 

9,69* 

0,11* 

3,78 

0,01 

Int. 
   - 

4,15 

0,00 

0,46 

-0,03 

2,123 

0,050 

4,22* 

-0,10* 

0,00 

-0,00 

2,99 

0,02 

3,76 

-0,06 

Exp. 
    - 

2,45 

0,05 

1,075 

0,016 

1,88 

0,02 

1,95 

0,06 

8,18 

0,09* 

5,36 

0,02 

Rec. 
     - 

0,754 

0,037 

7,19** 

-0,14** 

0,16 

-0,02 

15,93** 

0,19** 

5,78 

0,10* 

Act. 
      - 

3,67 

-0,08 

0,97 

0,05 

30,43** 

0,25** 

18,86* 

0,16** 

May. 
       - 

31,98** 

0,29** 

1,66 

-0,01 

11,99* 

-0,10* 

Grad. 
        - 

1,07 

-0,00 

16,88** 

-0,12** 

IDP 
         - 

29,57** 

0,20** 

Voc.: Docencia como vocación; Int.: Interés a corto plazo en el Master; Exp: Experiencia docente; Rec: Recuerdo de la 

formación de los docentes cuando fue alumno; Act.: Valoración del actual Master para hacer frente a todas las 

necesidades; May.: Valoración de la necesidad de ampliación de la formación inicial; Grad.: Disponibilidad del 

participante para ampliar su formación; IDP: Imagen del docente personal de secundaria; IDS: Imagen del docente de 

secundaria en la sociedad 

**Significación <0.05 / ** Significación <0.01 
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a ampliar sus estudios formativos, relación que puede considerarse esperable; no tienen un interés claro a 

corto plazo en la obtención del título del Master de Formación del Profesorado de Secundaria y tienen un 

recuerdo más negativo de los docentes de secundaria cuando ellos fueron alumnos.  

En referencia a los que sienten la docencia como vocacional, aparte de las relaciones con otras 

variables ya comentadas, en mayor medida estarían dispuestos a ampliar su formación inicial para 

convertirse en docentes de secundaria. Por ejemplo, con la ampliación de la formación al formato de 

estudio de Grado Universitario. 

Por último, se deja para el final la interpretación de la variable Área Académica, puesto que es la 

única variable nominal no transformable en ordinal, al ser ocho condiciones diferentes, por lo que la d de 

Somers no es capaz de mostrar información útil para su análisis. Será necesario, por lo tanto, acudir a la 

interpretación de cada una de las relaciones significativas según Chi-Cuadrado por separado a través de 

una comparativa general mediante porcentajes o mediante estadísticos descriptivos.  

Según Chi-Cuadrado, existen diferencias significativas en edad, sexo y experiencia docente. Por 

lo que respecta a la edad, es observable en la Tabla 1 como los participantes del área de inglés (X: 30,20; 

DT: 6,44) destacan por ser los más jóvenes y, por otro lado, los participantes del área de Tecnología (X: 

37,52; DT: 6,21) y de Geografía e Historia (X: 37,72; DT: 8,21) por ser considerablemente mayores. 

En relación a la variable Sexo, la Figura 3 muestra los porcentajes de distribución de cada área 

según sexo, reflejando notables diferencias. Las mujeres muestran una distribución muestral 

considerablemente mayor a la media general (61,7%) en Economía (72,83%), Biología y Geología 

(77,78%), Ingles (80%) y Lengua y Literatura (79,17%), y, por el contrario, los hombres muestran una 

distribución muestral considerablemente mayor a la media general (38,3%) en Tecnología (62,96%) y 

Matemáticas (50,94%). 

Figura 3. 

Distribución de la muestra según área académica y sexo. 

Finalmente, la Figura 4 muestra los porcentajes de distribución de cada área según la experiencia 

docente, reflejando notables diferencias respecto a la media general de la condición de Ninguna (34,6%), 

que refleja cómo es muy poco frecuente entre los participantes de Inglés (10%), Física y Química (18,52%) 

y Lengua y Literatura (25%) y muy habitual específicamente entre los de economía (44,57%) y Geografía 

e historia (43,59%). 
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Figura 4. 

Distribución de la muestra según área académica y experiencia docente. 

Conclusiones y Discusión  

Los datos reflejan que el perfil social de los alumnos del Máster de Formación de Profesorado es 

mayoritariamente femenino, con una edad media en torno a los 35 años. Dato que concuerda con el estudio 

de Muñoz et al. (2019) donde constatan que el alumnado está formado mayoritariamente por mujeres 

(62%). Una gran mayoría de los futuros docentes de secundaria consideran su interés en la docencia como 

vocacional y casi la mitad de ellos realiza el Master de Formación del Profesorado con intenciones 

laborales claras a corto plazo (oposiciones a empleo público u oferta laboral privada).  

Llama la atención el contraste existente entre el gran porcentaje de alumnos del Máster de 

Formación de Profesorado que considera que su interés es vocacional (81,6%) y una media de edad de 

inicio de la formación tan alta (M=34,49; DT=7,01), junto a un porcentaje significativo de alumnos sin 

experiencia docente previa (34,6%). Estos datos parecen indicar que el perfil de una parte significativa del 

alumnado del Máster de Formación del Profesorado es el de profesional de áreas no relacionadas 

directamente con la docencia con amplia experiencia laboral no docente, que trata de reciclarse desde otra 

área profesional a la que considera su vocación profesional real. Es importante señalar que, tal y como 

señala el Informe TALIS (OCDE, 2019), el 62% de los docentes en España no escogió la enseñanza como 

primera opción para dedicarse profesionalmente (67% en la OECD). Cabría preguntarse el porqué de que 

haya tantos docentes vocacionales que se alejan de las aulas durante sus primeros años de labor profesional, 

lo cual puede estar ligado a un posible bajo estatus social del docente en España (Zapico, et al., 2017).  

Respecto al perfil formativo del alumnado del Máster de Formación de profesorado, se puede 

afirmar que las áreas más habituales son principalmente la Tecnología, predominantemente masculina, y 

la Economía, predominantemente femenina. El alumnado más joven es el del área de inglés y el mayor es 

el del área de Tecnología y Geografía e Historia. Por último, en relación a la experiencia docente, la 

mayoría del alumnado de Inglés o Física y Química tiene experiencia docente, mientras que en el área de 

Economía o Geografía e Historia la mayoría carece de experiencia docente. Que el perfil de alumnado de 

Economía sea el de personas más maduras y sin experiencia docente seguramente se deba a que el perfil 

laboral de dichas áreas suele llevarlos al ámbito empresarial y, por lo tanto, alejarles de las aulas 

inicialmente. El hecho de que el alumnado del área de Economía sean predominantemente mujeres puede 
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indicar que esta área laboral no termina de satisfacer a largo plazo a las mujeres, por lo que se deciden a 

darle un cambio de rumbo a sus vidas y trasladar el perfil profesional hacia la docencia. Estos datos podrían 

estar describiendo un problema de ‘Techo de cristal’ (Adams y Funk, 2012; Glass y Cook, 2016) para las 

mujeres en el tejido empresarial, que les lanza a aventurarse a cambiar su área profesional hacia la 

docencia, pero también puede estar describiendo una insatisfacción con el área profesional entre las 

mujeres del área de Economía a largo plazo. Para distinguir entre las dos posibles causas de este resultado 

sería necesario abordar nuevas y más profundas investigaciones que la que aquí se describe. 

En relación a la imagen social del docente, cabría destacar que uno de cada tres guarda mal 

recuerdo de la formación de los docentes de secundaria cuando fueron alumnos y aproximadamente dos 

de cada tres consideran que la sociedad no tiene buena opinión de los docentes en general. Resultados que 

coinciden con los obtenidos por Martínez y Villardón (2014) y Zamora y Cabrera (2015) en los que los 

docentes manifiestan que no tienen el prestigio social que merecen y que la profesión debería estar mejor 

valorada.  

Los datos muestran que una inmensa mayoría (97,6%) ven al menos adecuada la formación que 

reciben en el Master de Formación del Profesorado, aunque un 40% percibe necesidad de ampliación y 

estarían dispuestos a cursar esa ampliación. Estos resultados guardan relación con la investigación 

realizada por Manso y Martín (2014) donde el alumnado encuestado indicó que se encuentra relativamente 

satisfecho con la formación recibida en el citado Máster, y con Martínez y Villardón (2015): “los 

estudiantes afirman que la formación recibida en el Máster ha modificado su concepción de la profesión 

en el sentido de que les ha hecho más conscientes de las funciones a desempeñar” (2015, p.465). Sin 

embargo, no guardan correspondencia con los datos, menos positivos, que se ponen de manifiesto en Sans 

de Castro (2013). Quizás, un punto medio se encuentra en el estudio de Serrano y Pontes (2015b) donde 

tras analizar esta temática se sitúan en una posición intermedia. 

Los resultados muestran que existe una marcada diferenciación por sexo en relación a la 

percepción de la formación del docente desde la visión personal como alumno de secundaria en el pasado. 

Las mujeres muestran significativamente peor recuerdo de la formación de los docentes de secundaria, lo 

que podría estar indicando un margen de mejora formativo de los docentes de secundaria para afrontar los 

problemas más habituales asociados al rol femenino en la adolescencia (cambios corporales, presión social 

excesiva hacia la imagen, trastornos de la alimentación, etc.). Sería necesario una nueva investigación que 

evalúe la actualidad de dicho enunciado a través de la recogida de respuestas a esta misma cuestión entre 

los estudiantes de secundaria actuales. Si los resultados fueran similares, sería necesario considerar mejorar 

la formación de los docentes de secundaria hacia la comprensión, atención e intervención de los problemas 

sociales propios de las adolescentes para atender a esa destacable carencia. 

Aparte de la relación directa y significativa con la imagen social del docente, la imagen del docente 

que tiene a nivel personal es significativamente más positiva si valora su interés en la docencia como 

vocacional, guarda buen recuerdo como estudiante de los docentes de secundaria y considera su formación 

actual en el Master de Formación del Profesorado como suficiente. Relaciones entre variables en cierto 

punto esperables, puesto que una mejor impresión de la docencia debe conllevar buenos recuerdos de sus 

docentes y de su propia formación. 

La consideración de la necesidad de ampliar la formación de los docentes de secundaria 

correlaciona significativamente con un recuerdo negativo de los docentes de secundaria en la época de 

estudiante, con un interés en el Master de Formación del Profesorado no definido a corto plazo y con estar 

dispuesto a cursar mayores estudios para poder dedicarse profesionalmente a la docencia en secundaria. 

Estos resultados parecen ser coherentes con los intereses particulares de los participantes del estudio, 

puesto que, lógicamente, parece más probable que un alumno acepte una formación mayor si no tiene un 

empleo a corto plazo en objetivo, entre otros factores.  

El interés vocacional en la docencia correlaciona significativamente con una mayor experiencia 

docente previa y con estar dispuesto a cursar mayores estudios para poder dedicarse profesionalmente a la 

docencia en secundaria.  Sobre este dato, y sin pretender profundizar sobre el concepto de vocación, es 

interesante el estudio de Marchesi y Díaz (2007) en el que analizan las opiniones de los futuros docentes 

de Primaria y Secundaria, poniendo en valor que el 90,2% de los encuestados afirma que para ser docente 
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hace falta tener vocación. En este contexto, y puesto que en nuestro estudio se pone de manifiesto que hay 

un 40% de alumnos que estarían dispuestos a aumentar su formación (los cuales son predominantemente 

vocacionales y perciben con claridad la necesidad de formarse más para atender adecuadamente a los 

alumnos de secundaria), se plantea como propuesta de mejora la ampliación del Máster de Formación del 

Profesorado.  

En base a dicha propuesta, podría esperarse que, unido a un proceso de selección del profesorado 

adecuado, se generen titulados posiblemente en mayor proporción vocacionales y terminarían teniendo 

una mejor formación que mejoraría la calidad de la educación a medio plazo, requisito fundamental, como 

se expuso en la introducción, para mejorar la calidad educativa. Esta propuesta se encuentra en sintonía 

con un dato importante del conocido Informe TALIS (OECD, 2019), en el que se señala que solo el 48% 

de docentes españoles afirma que recibió formación sobre el contenido de las materias, la pedagogía y la 

práctica en el aula, frente al 79% de los países de la OECD. 

Por último, como limitaciones principales de este estudio entendemos que estriban principalmente 

en que tal vez estos resultados podrían ser mejor explicados a través de estudios longitudinales, no 

transversales como éste, igualmente, aunque la muestra es relativamente amplia y el grado de 

generalización geográfica es significativo, ya que son alumnos de diferentes zonas de España, la muestra 

de estudiantes está circunscrita a una sola Universidad. 
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Este estudio analiza el rendimiento académico en el Trabajo Fin de Máster de los futuros 

docentes de secundaria en España, según su área académica de procedencia inicial, puesto 

que la mayoría de ellos carece de formación previa en el ámbito pedagógico. El objetivo 

fue evaluar si el área académica del alumno, la modalidad de realización de su proyecto 

o el perfil académico de su director, pueden influir significativamente en un mejor 

rendimiento académico en el Trabajo Fin de Máster y, por lo tanto, una mayor 

diferenciación en su formación pedagógica inicial es recomendable. Aparte del 

rendimiento académico y el área académica de origen, en el estudio se tiene en cuenta la 

modalidad de proyecto realizado, el área formativa del director del Trabajo Fin de Máster 

y la coincidencia con el área académica previa del alumno. Los resultados muestran 

diferencias significativas en el rendimiento académico, según el área académica del 

alumno y la modalidad de realización del proyecto. Los alumnos provenientes de 

economía y tecnología son los que muestran mayores dificultades en adaptarse al ámbito 

pedagógico, mientras que los Trabajos Fin de Máster de la modalidad de Estado de la 

Cuestión son los que obtienen peores resultados. Se concluye que una educación más 

adaptada a cada área formativa previa del alumno puede ser beneficiosa. 

: Área académica; educación secundaria; formación de docentes; 

perfil profesional. 
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This study evaluates the academic performance in the Final Master's project of future 

secondary school teachers in Spain according to their academic area of initial origin, since 

most of them lack previous training in the pedagogical field. The objective is to determine 

if the adaptation to the pedagogical field is different according to their previous academic 

field and, therefore, a greater differentiation in their initial pedagogical training is 

recommended. Apart from the academic performance and the academic area of origin, 

the study takes into account the modality of the Master's Final Project carried out, the 

training area of the director of the Final Master's Project and the coincidence with the 

student's previous academic area. The results show significant differences in academic 

performance according to the academic area of the student and the modality of completion 

of the Master's project. Students from economics and technology are the ones who show 

the greatest difficulties in adapting to the pedagogical field, while the Master's project of 

the State of the Question modality are the ones with the worst results. It is concluded that 

an education more adapted to each previous educational area of the student could be 

beneficial. 

: Academic area, Secondary education, Teacher training, Professional 

profile 

 

Para ser profesor en España de Educación Secundaria Obligatoria, Bachiller, 

Formación Profesional o estudios oficiales de Idiomas es necesario completar con éxito 

el ‘Máster de Formación del Profesorado de Secundaria’, establecido en la mayoría de 

las universidades españolas, tanto públicas como privadas, en un curso académico de 

duración con contenidos teórico-prácticos (Real Decreto 665, 2015).  

Esta titulación oficial es categorizada como Máster, a pesar de solo desarrollarse en 

un año académico, mientras que el resto de los Másters oficiales suelen constar de dos 

cursos académicos de duración. Esta circunstancia, junto con el hecho de ser un título 

capacitante obligatorio para ejercer la profesión docente en secundaria, ayuda a que sea 

una titulación atractiva como formación complementaria para muchos profesionales de 

otras áreas, que deciden abrir el abanico de posibilidades profesionales futuras ante 

posibles eventualidades laborables o a un futuro cambio de ámbito laboral (Bialystok, 

2017; Serrano y Pontes, 2017; Tribó, 2008). 
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Por otro lado, para acceder a dicho Máster de formación del profesorado es requisito 

estar en posesión de cualquier titulación oficial de Grado o de Licenciatura (titulación 

obsoleta, pero aún válida), por lo que es habitual que profesionales de muy variadas áreas 

realicen esta titulación, siendo, actualmente, la titulación de Máster más demandada en el 

ámbito educativo español (INE, 2020). 

Estas circunstancias derivan en una gran heterogeneidad en el alumnado de esta 

titulación, por lo que ofrecerles una formación adecuada a sus perfiles se convierte en un 

enorme desafío para las distintas universidades españolas; puesto que no es lo mismo, por 

ejemplo, formar en el ámbito educativo a graduados en historia del arte que a ingenieros 

en telecomunicaciones, puesto que tendrán carencias y dificultades sustancialmente 

distintas y la labor que ejercerán como futuros docentes de secundaria será igualmente 

también muy distinta en las diferentes asignaturas a las que accedan como profesionales 

de la docencia (Martínez-Fernández y García-Ravida, 2012; Muñoz-Fernández et al., 

2019). 

Otro problema inherente a esta situación es que la mayoría de los alumnos de esta 

titulación carecen, al comenzar sus estudios, de formación educativa previa, por lo que el 

ámbito de estudio de la ciencia pedagógica, les es totalmente extraño. Un curso académico 

resulta sumamente insuficiente para compensar todas las carencias de base que presentan 

estos alumnos en competencias pedagógicas, si los comparamos por ejemplo, con 

graduados en las distintas titulaciones de educación (Magisterio en Educación Infantil o 

Primaria, Grado en Pedagogía, etc.), por lo tanto, se torna esencial ofrecer a los alumnos 

del ‘Máster de Formación del Profesorado de Secundaria’ una educación lo más 

personalizada posible para prepararles adecuadamente para su futuro laboral (Barrientos-

Fernández et al, 2020; Gutiérrez-Moret e Ibáñez-Martínez, 2017; Parsons et al., 2018; 

Rebolledo, 2015; Shippen et al., 2011). 

Además, se debe tener en cuenta que el ámbito de estudio de las ciencias educativas 

es un ámbito cualitativamente distinto a la mayoría del resto de ciencias, puesto que 

consta de grandes particularidades, como la dependencia del contexto, la necesidad de 

adaptación a las singularidades de los alumnos o que, aunque los contenidos sean de otras 

ciencias, el conocimiento didáctico de esos contenidos requiere de un aprendizaje 

completamente nuevo en muchos casos (González Fernández et al., 2017; Ries, 2016; 

Vaillant, 2019). 
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En este punto, cabe plantearse si en la actualidad, con la configuración educativa 

actual, estas diferencias que hemos expuesto de forma teórica son visibles y significativas 

en los resultados del Máster, por lo que resulta de gran interés evaluar los resultados 

obtenidos por los alumnos con distintos perfiles formativos previos y valorar las 

diferencias que presentan. 

Un buen punto de comparación puede ser la realización de Trabajo Final de Máster, 

puesto que, por su configuración, complejidad y su evaluación mediante un tribunal 

universitario, se convierte en el área en la que más necesaria se vuelve poner en práctica 

las competencias docentes desarrolladas a lo largo del Máster y, por lo tanto, es posible 

establecer comparaciones objetivas entre alumnos con distintos perfiles profesionales 

previos y evaluar sus diferencias. 

Todas estas cuestiones planteadas llevan a la realización de este estudio, que se 

plantea como objetivo evaluar si el área académica del alumno, la modalidad de 

realización de su proyecto o el perfil académico de su director pueden influir 

significativamente en un mejor rendimiento académico en el Trabajo Fin de Máster (En 

adelante TFM) y, por lo tanto, es necesario proporcionar una educación diferenciada en 

el Máster a los alumnos según su origen formativo. 

 

Instrumento de obtención de datos y variables evaluadas 

En este estudio se manejan las siguientes variables intervinientes: 

 Nota obtenida en el TFM: Se trata de la puntuación final obtenida por el alumno 

tras su defensa del TFM. Se trata de una calificación cuantitativa en una escala 

continua 0-10 que es otorgada por el tribunal de evaluación de la defensa del 

TFM, sin tener en consideración la evaluación realizada por el director del TFM 

que ha tenido el alumno. 

 Área formativa previa del alumno: Se consideraron las nueve áreas 

preestablecidas por la Universidad Alfonso X el Sabio para configurar su Máster 

de Formación de Profesorado de Secundaria (Biología y Geología, Economía, 

Física y Química, Geografía e Historia, Lengua Extranjera Inglés, Lengua y 

Literatura Españolas, Matemáticas, Orientación Educativa y Tecnología). 
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 Área Académica del director del TFM: Sn consideran seis áreas académicas en 

los directores de TFM (Biología, Geología, Física y Química; Economía y 

Matemáticas; Geografía e Historia; Lenguas; Educación; Tecnología). 

 Coincidencia académica entre alumno y director del TFM: Se consideran dos 

categorías (Sí/No coinciden) teniendo en cuenta las dos variables anteriores. 

 Modalidad de elaboración del TFM: Se consideran tres categorías: Estado de la 

Cuestión (se trata de un proyecto de carácter teórico elaborado en base a una 

revisión de la literatura científica), Propuesta de innovación docente (Proyecto 

original y creativo que incida sobre una necesidad educativa y se plantee una 

forma de contribuir a la mejora de la situación) y Proyecto de Investigación 

(Elaboración de una sencilla investigación científica aplicada en un contexto real 

educativo). 

Como instrumentos de obtención de datos se incluyen dos fuentes principales. Por 

un lado, la Universidad Alfonso X el Sabio cede las calificaciones anónimas de sus 

alumnos en la asignatura de TFM en el Máster de Formación de profesorado de 

secundaria. Por otro lado, se obtienen los datos en las variables de: Área formativa previa 

del alumno, Área Académica del director del TFM y Modalidad de elaboración de TFM 

a través de la solicitud de defensa de TFM del alumno a la universidad mediante un 

sencillo cuestionario online.  

Un grupo de científicos externos al equipo de investigación, conformaron un comité 

científico y ético, que verificó y aprobó el proceso experimental. Para permitir la 

participación en el estudio, fue necesario que todos los participantes dieran su aprobación 

informada escrita, tal y como recomienda la Declaración de Helsinki sobre la ética de 

investigación con seres humanos (WMA: World Medical Association, 2013).  

 

La muestra del estudio está compuesta por 293 alumnos que defendieron su TFM 

en junio de 2020 en el ‘Máster de Formación del Profesorado de Secundaria’ de la 

Universidad Alfonso X el Sabio. Los alumnos se matricularon en nueve áreas académicas 

distintas (Biología y Geología, Economía, Física y Química, Geografía e Historia, Lengua 

Extranjera: Inglés, Lengua y Literatura Españolas, Matemáticas, Orientación Educativa 

y Tecnología). A continuación, en la Tabla 1, puede observarse la distribución de la 

muestra teniendo en cuenta las distintas variables consideradas en este estudio. 
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Tabla 1. Distribución de frecuencias y porcentajes según las distintas variables 

nominales y ordinales consideradas en el estudio 

Área académica de formación previa Frecuencia Porcentaje 

 Biología y geología 49 16,7 

 Economía 59 20,1 

 Física y química 26 8,9 

 Geografía e historia 25 8,5 

 Lengua Extranjera: Inglés 18 6,1 

 Lengua y literatura 11 3,8 

 Matemáticas 18 6,1 

 Orientación educativa 18 6,1 

 Tecnología 69 23,5 

Modalidad de TFM realizado Frecuencia Porcentaje 

 Estado de la cuestión 71 24,2 

 Propuesta de innovación docente 169 57,7 

 Proyecto de investigación 53 18,1 

Área académica del director del TFM Frecuencia Porcentaje 

 Biología, geología, Física y Química 53 18,1 

 Economía, matemáticas, derecho 49 16,7 

 Geografía e historia 25 8,5 

 Lenguas 35 11,9 

 Educación 110 37,5 

 Tecnología 21 7,2 

Coincidencia director-alumno en el área académica Frecuencia Porcentaje 

 No 150 51,2 

 Sí 143 48,8 

 TOTAL 293 100.0 

 

Una vez obtenidos los datos de investigación se procede a su conversión al formato 

IBM SPSS (Versión 25) para su posterior análisis estadístico. Para el análisis estadístico 

descriptivo se utilizaron tablas de frecuencias, medias aritméticas y desviaciones típicas. 

Para el análisis estadístico inferencial se emplearon tablas de contingencia, mediante Chi-

Cuadrado (Sánchez-Cabrero et al., 2019), y contrastes de diferencias de medias para 

muestras independientes y análisis de la varianza (ANOVA) mediante la F de Snedecor.  

Se tomaron decisiones, valorando la significatividad estadística de los resultados 

tomando como base un 95% de confianza (α=.05). 

 

Antes de determinar los factores que condicionan el rendimiento de los alumnos en 

el TFM se debe tener en cuenta la distribución de los alumnos según área académica y 

modalidad de TFM realizado, tal y como se muestra en la Figura 1 a continuación, para 

valorar posibles sesgos en la distribución de la muestra que puedan afectar a la 

interpretación de los resultados. 
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Figura 1. Distribución porcentual de los alumnos según área académica y modalidad de 

TFM realizado 

Se aprecia con claridad cómo la distribución de alumnos según modalidad de 

realización de TFM y Área Académica refleja una distribución equilibrada, por lo que 

puede asumirse inicialmente que la selección de la modalidad de realización del TFM 

probablemente no sea debida al área académica, sino a otros factores. El análisis de la 

tabla de contingencias, mediante Chi-Cuadrado, que se muestra a continuación en la 

Tabla 2, servirá para confirmar esta cuestión y aclarar si existen otros factores que se 

relacionen con la selección de la modalidad de realización del TFM.  

Tabla 2:  Tabla de contingencia empleando la prueba de Chi-cuadrado como estadístico 

de contraste 

 

Los resultados observados en el Tabla 2 confirman que la modalidad de realización 

del TFM no depende del área académica previa del alumno, como tampoco de la del 

 Área académica 

alumno 

Modalidad de 

TFM 

Área académica 

del director 

Coincidencia 

director-alumno 

Área académica 

alumno 
- 8.691 388.491** 32.087** 

Modalidad de 

TFM 
8.691 - 13.187 9.476** 

Área académica 

del director 
388.491** 13.187 - 94.863** 

Coincidencia 

director-alumno 
32.087** 9.476** 94.863** - 



 

 

121 
 

director. No obstante, puede observarse una correlación significativa entre la selección de 

la modalidad de TFM y la coincidencia académica de director y alumno. Acudiendo 

directamente a los resultados obtenidos, es posible observar cómo, cuándo coinciden el 

área académica del alumno y su director, la proporción de Proyectos de Innovación 

Docente elaborados por los alumnos aumenta a un 50%, cuando no hay coincidencia 

académica alumno-director, a un 65,7%, cuando alumno y su director comparten la misma 

área académica de procedencia; al contrario que con los proyectos de investigación, que 

disminuye su proporción desde un 24% a un 11,9%. 

El resto de correlaciones significativas de Chi cuadrado que pueden observarse en 

la Tabla 2 son lógicas y esperadas, puesto que se trata de las covariaciones de las áreas 

de alumno y director respecto a su propia asignación conjunta, cuestión dependiente de 

la propia lógica y coherencia en la asignación de directores según área académica. 

Por lo que respecta a las calificaciones obtenidas según las variables evaluadas, en 

la Tabla 3 se muestran medias y desviaciones típicas de las calificaciones obtenidas por 

los alumnos en la defensa de su TFM, teniendo en cuenta las distintas variables 

consideradas en el estudio. 

Tabla 3. Medias y desviaciones típicas de las calificaciones obtenidas según las distintas 

variables consideradas en el estudio 

Área académica de formación previa Media Desviación Típica 

 Biología y geología 8,02 1,13 

 Economía 7,42 1,34 

 Física y química 8,36 1,21 

 Geografía e historia 7,62 1,48 

 Lengua Extranjera: Inglés 7,99 1,30 

 Lengua y literatura 8,26 0,86 

 Matemáticas 7,93 1,69 

 Orientación educativa 7,82 1,41 

 Tecnología 7,36 1,30 

Modalidad de TFM realizado Media Desviación Típica 

 Estado de la cuestión 7,41 1,42 

 Propuesta de innovación docente 7,70 1,27 

 Proyecto de investigación 8,26 1,31 

Área académica del director del TFM Media Desviación Típica 

 Biología, geología, Física y Química 7,91 1,48 

 Economía, matemáticas, derecho 7,71 1,43 

 Geografía e historia 7,48 1,60 

 Lenguas 7,60 1,05 

 Educación 7,84 1,28 

 Tecnología 7,24 1,12 

Coincidencia director-alumno en el área académica Media Desviación Típica 
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 No 7,69 1,36 

 Sí 7,77 1,32 

 TOTAL 7,73 1,34 

 

Es observable en la Tabla 3 cómo las mejores calificaciones son obtenidas por los 

alumnos de Física y Química y de Lengua y Literatura, mientras que los alumnos de 

Economía y de Tecnología muestran las calificaciones más bajas.  

Por lo que respecta a las modalidades de realización del TFM elaboradas, se aprecia 

cómo las mejores calificaciones son obtenidas en la modalidad de Proyecto de 

Investigación, que pasa también por ser también la modalidad menos elegida por los 

alumnos, tal y como se pudo observar en la Tabla 1. 

La Figura 2, que se muestra a continuación, muestra de forma visual la confluencia 

del área académica del alumno y la modalidad de realización del TFM. 

 

Figura 2. Notas obtenidas por los alumnos teniendo en cuenta su área académica y la 

modalidad de TFM realizado 

Se observa con claridad en la Figura 2 como, globalmente, los resultados son 

notables para todos los alumnos en todas las áreas. De las 27 combinaciones posibles, 

teniendo en cuenta las nueve áreas académicas y las tres modalidades de realización de 

TFM, solamente una de ella (alumnos con Estado de la Cuestión de Tecnología) muestra 

una puntuación media inferior al notable (M=6,5), llegando incluso a resultados 

magníficos en algunas condiciones, como los Proyectos de Investigación en Lengua y 

Literatura, con un 9,7 de media.  
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Acudiendo a un análisis con mayor detalle, llama la atención, por ejemplo, la 

inversión de resultados según modalidades existente entre los alumnos de Lengua y 

Literatura respecto a los alumnos de Geografía e Historia. Otros resultados destacables 

son las bajas puntuaciones de Estados de la Cuestión en Economía (M=7,1) y de los 

proyectos de investigación en Geografía e Historia (M=7,0), y la alta estabilidad de 

resultados para los alumnos que realizaron Propuestas de Innovación Docente, con 

puntuaciones que van de 7,3 de media en Economía al 8,0 de media para alumnos de 

Biología y Geología.  

Otro resultado de interés reside en los resultados de los alumnos de Lengua y 

Literatura, que, a pesar de que, globalmente, los alumnos de Física y Química son los que 

mejor rendimiento sacan, los alumnos de lengua y literatura son los que más partido 

extraen de proyectos de investigación (M=9,7), aunque se ven lastrados por resultados 

sensiblemente inferiores en Estado de la Cuestión (M=7,8). 

En relación con el área académica del director del TFM, y la coincidencia con el 

área formativa previa de su tutorando, no se aprecian grandes diferencias en las 

calificaciones obtenidas según la Tabla 3, lo que parece indicar que no son variables que 

generen grandes diferencias. No obstante, todas estas apreciaciones realizadas a través de 

la observación de las calificaciones medias deben corroborarse a través de la 

interpretación de la significación del análisis de la varianza (ANOVA) mediante la F de 

Snedecor, tal y como se muestra en la Tabla 4. 

Tabla 4. ANOVA de las notas en los Trabajos Fin de Máster teniendo en cuenta las 

distintas variables consideradas en el estudio 

Variable F Significación 

Área académica de formación previa 2,542 0,011 

Modalidad de TFM realizado 6,501 0,002 

Área académica del director del TFM 1,163 0,328 

Coincidencia director-alumno en el área académica 0,238 0,626 

 

Los resultados de los diferentes ANOVA que se muestran en la Tabla 4 coinciden 

con las apreciaciones observadas a través de los resultados descriptivos. Tanto el área 

académica de formación previa del alumno, como la modalidad de TFM realizado, 

generan diferencias estadísticamente significativas sobre las calificaciones de los 

alumnos, mientras que el área académica de su director de TFM y la Coincidencia 

alumno-director en el área académica no muestran diferencias significativas. 
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No obstante, conviene hacer ajustes en los niveles de significación para evitar el 

Error Tipo I. En el caso de la Modalidad de TFM realizado, al haber solo 3 

comparaciones, es posible aplicar una Corrección de Bonferroni quedando el nivel de 

significación para rechazar la hipótesis nula en 0,016, con lo que el resultado del ANOVA 

de un Factor para la Modalidad de TFM realizado sigue siendo significativo. En el caso 

del Área académica de formación previa, al ser más de 6 comparaciones (9 niveles de la 

variable tratamiento), se debe realizar el Test HSD (Honestly-significant-difference) de 

Tukey-Kramer para comparaciones múltiples para determinar qué comparaciones serían 

significativas, por lo que aplicando dicho test encontramos como significativa la 

diferencia entre alumnos de Física y Química y Tecnología.  

 

De acuerdo con Vaillant (2019), uno de los mayores problemas de la educación 

secundaria en la actualidad de los países latinoamericanos estriba en la gran 

fragmentación existente entre el conocimiento didáctico que los profesores deben 

manejar, el conocimiento curricular, propio de la materia que se enseña, y el conocimiento 

didáctico del contenido que debe unirlos. En la mayoría de los planes de estudios para la 

formación de docentes de secundaria se propicia un conocimiento desestructurado que 

genera grandes diferencias entre docentes de secundaria de distintas áreas. En este estudio 

se han observado estas diferencias de forma notable, por lo que, tal y cómo afirma 

Bialystok (2017), es recomendable una mayor personalización de la formación de los 

docentes de secundaria en sus áreas específicas si se quiere mejorar la calidad de su 

formación. 

El modelo TPACK (Conocimiento Tecnológico Pedagógico del Contenido) añade 

el elemento transversal de la tecnología a la ecuación de conocimientos que establece 

Vaillant (2019) como necesarios, puesto que es inevitable incluir las competencias 

digitales como mediadoras de todo proceso de aprendizaje en la situación actual (Joo et 

al., 2018; Peña et al., 2017; Sánchez-Cabrero et al., 2018; Valtonen et al., 2017). 

Nacipucha et al. (2021) observaron como la mayor carencia de los profesores 

actuales, según el modelo TPACK reside en el Conocimiento Tecnológico Pedagógico 

(TPK). Cabe preguntarse si en esta carencia estriba la clave de una mejor formación de 

docentes de secundaria, ya que, con una formación personalizada según su área 

académica, que mejore el conocimiento y uso de los recursos tecnológicos por parte del 
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profesorado, es más que posible reducir las diferencias observadas en este estudio entre 

futuros profesores de distintas áreas académicas. 

No obstante, existen pequeñas carencias específicas según modalidades y áreas 

académicas que deben ser tenidas en cuenta para mejorar la formación que ofrece el 

‘Máster de Formación de Profesorado de Secundaria’ en el futuro (Martínez-Fernández y 

García-Ravida, 2012; Muñoz-Fernández et al., 2019). Por ejemplo, los alumnos de 

Economía, Geografía e Historia y Tecnología son los que muestran más dificultades de 

adaptación al ámbito educativo. Seguramente sea por motivos distintos, ya que los 

alumnos de Economía y Tecnología muestran dificultades para hacer brillar proyectos de 

Estado de la Cuestión y los de Geografía e Historia muestran dificultades en los Proyectos 

de Investigación. Reflexionando sobre las posibles causas, es fácil suponer que el Estado 

de la Cuestión en Tecnología y Economía suele alejarse del ámbito científico, lo cual 

repercute en una peor calificación final. Por el contrario, los alumnos de Geografía e 

Historia mostrarían dificultades en plantear proyectos de investigación experimentales en 

sus áreas, ya que su metodología específica difiere de su forma de procesar la información 

y sus estilos de aprendizaje (Alonso et al., 2012; Kolb y Kolb, 2005).  

Por otro lado, llama la atención que no haya diferencias significativas en la 

calificación final por tener un director de TFM de la misma área que el alumno. No 

obstante, sí que se ha observado una tendencia significativa en la selección de la 

Modalidad Proyecto de Innovación Docente cuando alumno y director coinciden en su 

área formativa. Este resultado refleja que el éxito en el TFM, en primer lugar, depende en 

gran medida del esfuerzo y competencia del alumno, y, en segundo lugar, refleja también 

que la competencia del director del TFM puede ayudar a alumnos eficientemente, 

independiente de su área académica de formación. Este resultado es muy importante, 

puesto que puede servir para reducir el estrés del alumno a ser comprendido por un 

director de un área diferente a la suya, que se muestra como no relevante según este 

estudio (Martínez Áznar et al., 2001; Palomera et al., 2008; Triguero y Navarro, 2019). 

También puede significar que formar a directores de TFM en competencias de dirección 

de alumnos de TFM puede ser muy efectivo para conseguir buenos resultados con 

alumnos de cualquier área, puesto que lo más importante residiría en la adaptación del 

alumno al ámbito educativo y no en un conocimiento profundo de su área de trabajo o en 

compartir áreas formativas comunes.  
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En respuesta al objetivo de investigación, los resultados obtenidos muestran con 

claridad que el área académica del alumno (F= 2,542; p= 0,011) y la modalidad de 

realización del TFM (F= 6,501; p= 0,002) generan diferencias estadísticamente 

significativas sobre el rendimiento académico. Este resultado permite concluir que una 

educación personalizada según el área académica previa del alumno en la formación 

inicial podría ser muy beneficiosa para mejorar la calidad de la formación que reciben los 

futuros docentes de secundaria. 

En cambio, el perfil académico del director y la coincidencia de área académica 

entre alumno y director no generan diferencias significativas en el rendimiento 

académico, lo que puede interpretarse como que la afinidad académica director-alumno 

no es significativa ni determinante para mejorar el rendimiento académico, por lo que no 

se trata de un aspecto sobre el que se deba incidir para mejorar la calidad de la formación 

que recibe el alumno, a pesar de que es una de las cuestiones que más preocupan al alumno 

al afrontar la realización de su TFM. 

Otra conclusión clara, derivada de los resultados obtenidos, es que, globalmente, la 

adaptación de los alumnos de todas las áreas académicas al ámbito educativo a través del 

Máster de Formación del Profesorado es adecuada y satisfactoria. Conclusión apoyada, 

principalmente, sobre dos motivos. En primer lugar, debido a los notables resultados 

globales obtenidos, con mayoría de calificaciones superiores al notable (calificaciones de 

7 a 10) y, en segundo lugar, porque en la modalidad más cercana al desarrollo profesional 

de un docente de secundaria (Propuesta de Innovación Docente) los resultados son 

igualmente notables y la estabilidad de resultados entre las distintas áreas académicas es 

muy estable. 

 

Como principal limitación a este estudio, debemos valorar que, a pesar de contar 

con una muestra general amplia (N=293), algunas de las condiciones específicas contaban 

con pocos participantes, por lo que los resultados mostrados pueden ser matizados en el 

futuro al ampliar la muestra. 
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Como primera prospectiva a este estudio, debe plantearse la superación de su 

principal limitación ampliando la muestra de estudio en el futuro añadiendo más 

participantes, sobre todo en las condiciones en las que menos hay. Por otro lado, la 

principal prospectiva de este proyecto debe residir en mejorar la formación específica de 

las áreas académicas que han mostrado mayores carencias. Es decir, es recomendable que 

la formación que reciben en el Máster de Formación del Profesorado los alumnos de 

Tecnología y Economía les ayude a revisar adecuadamente literatura científica en sus 

áreas y saber diferenciar el conocimiento científico, veraz y actual en sus áreas y que, por 

otro lado, se ayude eficientemente a plantear investigaciones de carácter educativo a los 

alumnos provenientes de la Geografía e Historia. 
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Abstract: Knowing what defines ‘effective teaching’ contributes significantly to the appropriateness
and validity of the instruction provided to pre-service teachers during their initial training. This may
help them to perform as expert teachers before finishing their university training. This study aims
to reflect upon the most significant models and theoretical contributions of each of the five most
common methods for investigating teaching effectiveness in the current scientific literature. To that
end, the main scientific sources within this field of study have been obtained on the Internet through
the Web of Science (WoS), Scopus and ERIC. The sources were selected for their relevance to the
topic, which was determined by assessing the citations generated by the academic works and the
impact of the journals in which they were published. The results show that the key and most
central factor salient in teaching quality is related to the teachers themselves and their training.
Thus, any educational model that seeks educational excellence must focus foremost on ensuring care
and respect for teaching professionals, beyond economic investment, resource availability, or any
other factors.

Keywords: teaching effectiveness; teacher professional development; theoretical models; ethno-
graphic approach; educational indicators

1. Introduction

The main current theoretical models on teaching effectiveness, such as the Dynamic
Model of Educational Effectiveness [1,2] or its predecessor, the Comprehensive Model of
Educational Effectiveness [3], share a focus on the complexity of the interrelated factors that
affect teaching effectiveness. Multiple factors, such as the characteristics and attitudes of
the student and the teacher, the educational context, or educational policies, among others,
interrelate with each other and determine the quality of student learning at a specific time
and in specific circumstances.

Among all these factors, one of them stands out due to its significance: the teacher’s
work. According to the main theoreticians in the field, it is possible to affirm that the effec-
tiveness of the educational process is essentially bound to the teacher’s
work [4–6]. In other words, it is related to teacher effectiveness. If the teacher is not
effective when guiding student learning, it is difficult to achieve significant progress in
students’ learning [7,8]. However, teaching is a profession that is closely linked to the
unique contextual characteristics that each teacher experiences (e.g., educational context,
student characteristics, teacher personality, social and historical environment). Therefore, it
can be complicated and difficult to identify what it is that makes a teacher efficient [9–11].
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Usually, teachers learn to develop their work along with their practice through experi-
ence, but this is a long and irregular process that can lead them to leave their profession
before becoming expert teachers. This often involves unsatisfactory results related to the
quality of education that students receive during the time in which the teacher develops
her or his teaching skills [12].

Knowing what characterizes an effective teacher is paramount for improving the
instruction that is provided to teachers during their initial training [13]. It may help them to
perform as experts before finishing their university training. It is therefore understandable
that educational research has sought to determine the features that define effective teachers.

In this study, the characteristics of effective teachers have been analyzed from five
different approaches. Using distinct methods, several scholars have developed different
models defining the qualities of effective teachers. Each approach has an implicit purpose
and level of specification, as far as research objectives are concerned, so analyzing previous
studies in the context of the approaches used cannot be regarded as a trivial issue.

The first and most common method utilizes empirical research. In this method, the
researchers conduct authentic research applied in the classroom. Hypotheses are put
forward and then tested in real-world contexts in order to gain a better understanding of
the conditions associated with teaching effectiveness. This kind of research tends to be very
specific and targeted, providing empirical evidence for aspects of teaching effectiveness
that were previously theoretical.

Another common method is based on reviewing the scientific literature, compiling
what has been discussed to date on the topic under review, and thereby developing new
theoretical models, either through theoretical and conceptual analysis or through a meta-
analysis of the combined results of different studies. These models are often developed
to define what is considered to be state of the art or in order to compile large amounts of
evidence regarding previous theoretical claims.

A third approach is to use the so-called ‘Gain Score Methods’ or ‘Value-added Meth-
ods’. These methods consist of isolating the teacher’s contribution to student learning from
the other factors involved in learning. In other words, the student’s learning is usually
analyzed with and without the teacher and, on an equal basis, the difference between the
two is ascribed to the teaching factor [14]. These methods are often used to quantitatively
evaluate the specific effectiveness of a teacher or methodology.

The fourth most widely-used method is classroom observation with effective teachers.
This is called the ethnographic approach. This approach consists of applying systematic
classroom observation as a scientific method for gathering information and drawing
conclusions [15]. This method is often used in order to provide ecological validity to the
results, since the context of intervention in this field of study is a crucial factor.

Finally, a very common method in this area of research is macro analysis. This involves
the comparison of different education policies in several countries or states in order to
determine which of them involve effective teaching practices. This method is often used
to illustrate the influence of educational policies on schools, teachers, and, ultimately, on
student learning, as shown in the dynamic model of educational effectiveness [1,16].

Authors of the various research models in the field commonly choose from among
the five basic methodologies presented above in order to develop their research and draw
conclusions based on specific objectives. It is then necessary to review all the perspectives
provided by the five methods in order to achieve a global perspective of the current state
of teaching effectiveness at present. Thus, this theoretical review aims to reflect upon the
most significant models and theoretical contributions of each of the five methodologies in
order to draw conclusions about the most relevant learning aspects.

This theoretical review implies a different approach to the reality of teaching effective-
ness, as it aims to differentiate the main achievements and trends from each approach used,
from the most micro and concrete perspective through empirical research or value-added
methods, to the most macro perspective of the scientific literature review or educational
policy comparison, going through the ecological perspective provided by ethnographic
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approaches. Other types of theoretical reviews that do not address this distinction may be
biased against some of the more minority approaches. Nevertheless, each approach has
scientific value, as they are all based on different purposes and methodologies.

2. Materials and Methods

For this theoretical review, the main scientific sources on the Internet regarding teach-
ing effectiveness in this field of study have been consulted. Web of Science (WoS) and Scopus
have been the main sources consulted, together with ERIC which is a specific database
related to education.

A systematic search has been carried out through these servers, initially limiting the
selection to studies published in the last five years (from 2016) that have had a very high
impact on the scientific field, limiting the initial search to studies with a minimum of i10
(10 or more citations generated) in the Scopus database in the educational area.

The initial selection of works that met all the conditions was 22 academic papers, as
seen in Figure 1.

Figure 1. Number of i10 articles on teacher effectiveness in the last five years in relation to total academic articles in the
Scopus and WoS databases.

The i10 studies shown in Figure 1 were thoroughly reviewed in order to narrow down
the selection of definitive sources, due to their suitability for the subject and the relevance
and currency of the contents discussed. A selection was made using the ‘Snowball sampling
technique’ [17] in order to find and select older but still highly relevant sources. In other
words, current and high-impact sources were selected, together with older studies that
were still relevant due to their great influence on the most significant current research.
Throughout this complex process, the theoretical basis for this review study was built.

Finally, this theoretical review includes 75 studies, 7 of which were published in 2020,
as seen in Figure 2. Of the selected studies, 77.33% are academic journal articles, as shown
in Figure 3. Academic publications in English and Spanish have been included (13.33%), as
seen in Figure 4, as these are the languages spoken by the authors and the most relevant
within the academic area reviewed.
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Figure 2. Number of studies included in this work by the decade of publication.

Figure 3. Distribution of the studies included in this work by type of publication.



Educ. Sci. 2021, 11, 409 5 of 18

Figure 4. Distribution of the studies included in this work according to language.

The works included in this review have received 32,633 citations in Google Scholar
(some works were not included in any of the three databases consulted: WoS, Scopus, and
ERIC, which made it necessary to collect the number of citations using Google Scholar as a
source of comparison), with an average number of M = 435.11 citations per study. It must
be noted that all studies included in this review have been cited in Google Scholar, including
those published in 2021, shortly before the completion of this work. The two least cited
papers (one Google Scholar citation) were published for less than one year at the time that
this review article was written. In contrast, the most frequently cited paper has been cited
7511 times in the last fifteen years. Regarding the distribution of citations according to the
year of publication, Figure 5 shows the average number of citations per academic paper
in each period. It is possible to observe how the decade of the 90s shows an impressive
average of M = 1006 citations per paper, and the decade of 2000s shows an impressive
average of M = 872.42 citations. However, the works published in the last two years, with
much less margin for reviewing by the scientific community, show a magnificent average
of M = 64.43 citations per academic paper.
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Figure 5. Average number of citations per article according to Google Scholar of the studies included in this review.

3. Results

The models created by the different authors using the methods presented above will
be reviewed in detail. When presenting the collection of selected sources and their findings
in this theoretical review of the state-of-the-art methods concerning teaching effectiveness,
chronological order will be mainly followed in order to favour a summative presentation
of contributions and trends. However, as some research has created trends tangential to the
main one, the description of one study may be complemented by more recent contributions
from other authors before returning to chronological order. Thus, this is not a strictly
chronological review but is combined at specific points, depending on the topic that is
being covered.

3.1. Models Developed through Empirical Research

In this method, data collection would be undertaken directly or in a primary fashion,
since the authors of the different models obtain their data through applied research in real
classroom settings.

One of the first highly relevant contributions to this field was made by Ávalos and
Haddad [18]. Through empirical research they identified different characteristics that
were proven to have a positive effect on teacher performance, among which five must
be highlighted:

1. The training and certification of studies (i.e., teachers who hold a degree or are
officially and academically accredited are usually more effective).

2. Training in micro-teaching, simulations, role-playing and case studies as educational
tools used in the classroom.

3. The responsibility and emotional stability of the teacher, which always helps to
maintain adequate concentration.

4. The use of the ‘discover/investigate’ method as a regular educational resource in
classes with students.

5. The low expectations of teachers towards their students, since these expectations
have negative effects on student learning. This factor is known in psychology as the
‘self-fulfilling prophecy’ or ‘Pygmalion effect’ [19].
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In a much more recent empirical study, Burnett and Meacham [20] proposed to assess
teaching effectiveness through the students’ point of view. In their study, they attributed
more importance to the affective aspects shown by teachers towards learners than to
any other characteristic of the teacher. The authors defined effective teachers as warm
(instructors that are close and sympathetic towards their students); fair (if the evaluations
and treatment they receive correspond to their effort and merits); flexible (if they are
capable of varying the way they perform depending on the educational circumstances);
and, finally, effective teachers are those who are clear when explaining and teaching. Later,
Garduño and Shej [21] corroborated these impressions of Burnett and Meacham [20] in their
study on the effectiveness and ineffectiveness of teaching from the students’ perspective
and they observed how learning outcomes were irrelevant from their point of view. Besides,
the affective aspects that were considered as the most important factor by Burnett and
Meacham [20] were conversely regarded as relevant for teaching inefficiency, while the
aspects more related to didactics and subject knowledge were considered to be more
important in the assessment of effectiveness (Garduño and Shej, 2014).

Three years later, Rizvi and Elliot [22] conducted another significant empirical study
in Pakistan. Rizvi and Elliot [22] concluded in their research that teacher professionalism is
bound to teaching effectiveness, classroom practice, teacher leadership in the classroom,
and existing teacher collaborations.

Cheung [23] later added to these conclusions that effectiveness can also be related
to whether or not the teacher believes that s/he can positively influence the students’
learning. Thus, reference is again made to the concept of the self-fulfilling prophecy [19].
These same conclusions were reaffirmed by Rubie-Davies and Rosenthal [24]. In their
research, they conducted a test with experimental and control groups of teachers in which
the experimental group participating in professional development workshops were trained
in teaching practices that cultivate high expectations for all students. The results showed
large differences in teaching effectiveness between the experimental group and the control
group, demonstrating that the techniques derived from maintaining high expectations in
students are very effective in learning and significantly improve teaching effectiveness.

Another highly significant study was undertaken by Vaillant [25]. This author iden-
tified nine characteristics of the basic education teachers who obtained positive results,
as follows:

1. Teachers are committed and involved in their work as teachers.
2. They visibly show love for children and adolescents.
3. They have appropriate teaching skills.
4. They apply different teaching methodologies according to their needs and occasions.
5. They collaborate with other teachers and reflect on their work with them.
6. They have intellectual and pedagogical skills.
7. They are familiar with and have sufficient command of the content they teach.
8. They identify themselves as teachers.
9. They perceive correctly and react appropriately to the different stages that students

go through in their learning.

The dynamic model of educational effectiveness [1,2] considers four levels of influence
on the effectiveness of learning achievement (student, teacher, school, and educational poli-
cies), including multiple multilevel interrelationships, and which establishes eight factors
that describe teachers’ instructional roles and that have been consistently demonstrated
to be associated with student outcomes (orientation, structuring, questioning, teaching
modelling, application, time management, the teacher’s role in making the classroom a
learning environment, and classroom assessment). As a result of this model, numerous
studies have been developed in order to test the scientific evidence of the model [26–29].
The dynamic model of educational effectiveness showed positive evidence in different
countries, academic areas, and circumstances, confirming that it is a robust and appropriate
model for addressing teaching effectiveness. Recently, a study undertaken by Kyriakides,
Antoniou, and Dimosthenous [16], which was conducted among 56 schools in marginal-
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ized settings, revealed that the dynamic model of educational effectiveness can be used to
reduce the educational impact of socio-economic status and that the effect is multiplied
when the duration of the intervention lasts longer.

Later, Reoyo, Carbonero, and Martín [30] identified eight characteristics directly
related to teaching effectiveness: domain knowledge; planning and organization; class
management and development; educational innovation; knowledge transmission; inter-
personal relationship; personal ethics; and professional commitment. Amongst these
characteristics, interpersonal relationships emerges as the most significant skill, while
personal ethics and educational innovation are the least relevant [30].

In the same year, Basheer, Hugerat, Kortam, and Hofstein [31] compared student
learning and understanding with and without teacher demonstrations in the subject of
Chemistry. They observed how teaching effectiveness was much greater when teacher
demonstrations were used, confirming that live practical experimentation has a greater
impact on learning, making teachers more effective in applying experimental techniques
and encouraging student learning.

A year later, Kim, Dar-Nimrod, and MacCann [32] analyzed the relationship of teach-
ers’ personality patterns through the Big Five Inventory [33] with students’ academic
outcomes, in order to assess whether they were related in any way. They concluded that
personality patterns may predict teacher support and student self-efficacy, but not aca-
demic performance. Hence, although the teacher’s work influences the effectiveness of the
teaching process, it is not determined by the teacher’s personality patterns.

Recently, two studies examined empirically the support for the Dynamic Model [1,2]
on mathematics learning. In one study, Dimosthenous, Kyriakides, Kyriakides, and
Panayiotou [34] investigated the short- and long-term effects on the home learning envi-
ronment (HLE), observing how the long-term effect of teachers was stronger than their
short-term effect. In the other study, Kyriakides, Anthimou, and Panayiotou [35] investi-
gated the impact of teaching factors on students’ cognitive and metacognitive performance
in mathematics in a sample of 924 students. They conclude that all teaching factors of
the dynamic model of educational effectiveness were associated with mathematics per-
formance, but only four factors (modeling, assessment, questioning, and dealing with
misbehavior) were linked to two aspects of metacognition (i.e., prediction and evaluation),
extending the evidence in real classrooms and specific areas on the Dynamic Model [1,2]
and mathematical learning.

3.2. Models Developed through the Review of the Scientific Literature

The models in this method reviewed previous research and scientific articles on teacher
effectiveness and drew conclusions and generalizations about the common characteristics
of teacher effectiveness, either through theoretical and conceptual analysis or meta-analysis
of the combined results of different studies. In other words, data from these models are
indirect or secondary, because they are based on research by other authors.

The first model was created by Darling-Hammond and Sykes [36]. In their review of
previous studies, these authors attempted to synthesize the determining characteristics
of an effective teacher. According to their analysis, these characteristics are verbal ability,
subject knowledge, academic ability, professional knowledge, and teaching experience.
Moreover, they recognized other very relevant characteristics, such as the enthusiasm,
flexibility, and perseverance shown by the teacher in her or his work, and the incidences
where the teacher shows actual concern for the learning of her or his students.

In a different vein, in Hunt’s [37] literature review, he discovered that in a variety of
countries and schools there are five characteristics of teachers that are recurrent as signs of
good teacher quality. These would be:

1. Teachers are committed to the students’ learning.
2. They master the subject they teach and the content’s didactic knowledge.
3. They know how to monitor their students’ learning efficiently.
4. They reflect upon teaching practice and learn from their experience.
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5. They participate in learning communities.

Four years later, in 2013, Kyriakides, Christoforou, and Charalambous [6,38] con-
ducted a quantitative synthesis of 167 studies searching for the impact of generic teaching
skills on students’ achievement through a meta-analysis. They found evidence in support
of Creemers and Kyriakides’ dynamic model of educational effectiveness [1,2], since the
factors of teachers linked to student achievement did not stem from a particular educational
orientation. Hence, teaching success was not related to any best educational orientation,
but rather was related to teachers actively selecting on the basis of the interrelationships
between various factors and deciding how to act at any given moment without previous
linkages [38].

One year later, Muijs et al. [7] reviewed a number of studies published over a period
of 35 years that were focused on teaching effectiveness and its relationship to professional
development. They noted how the processes and conditions that promote student learning
in these studies are not often used to develop appropriate learning environments in real
contexts. Meijs et al. [7] stated that “areas that require further attention and integration in
educational effectiveness and improvement are the recent findings of the cognitive sciences,
use of ICT in teaching, and research on effective ways of developing professional learning
of teachers” (p. 250).

Korpershoek, Harms, de Boer, Van Kuijk, and Doolaard [39] reviewed the scientific
literature on teacher effectiveness in the decade 2003–2013 in order to determine which
components of classroom management interventions could be attributed to the highest level
of teacher effectiveness. The results revealed that interventions focused on students’ socio-
emotional development were the most effective. They also observed how good classroom
management was associated with better student academic performance, behavioral benefits,
social-emotional aspects, and motivation in primary school students [39].

Steinert et al. [40] reviewed 111 medical education studies between 2002 and 2012 in
order to determine how the professional development of teachers can improve teaching
effectiveness. They found that overall satisfaction with teacher professional development
programs was high. After participating in teacher professional development, teachers
tended to gain confidence, enthusiasm, and knowledge of effective teaching practices.
Steinert et. al. [40] also noted that behavioral improvements encompassed improved
teaching practices, new educational initiatives, improved educational leadership, and
higher student academic achievement. Finally, they also highlighted how the study of
organizational changes was significantly less frequent.

Relating teaching effectiveness to personality factors, Kim, Jörg, and Klassen (2019)
reviewed 25 previous studies. They found that effective teachers also scored high on open-
ness, awareness, extraversion, and emotional stability. In addition, these characteristics
were inversely associated with emotional burnout [41].

Finally, Bardach and Klassen [42] carried out a systematic review of 27 studies pub-
lished since 2000 on the association between cognitive skills and teaching effectiveness.
They found little evidence of any consistent relationship as they identified much hetero-
geneity in the results. Although discrete, the best results of all the cognitive skills and
intelligence tests analyzed were obtained employing mathematical skills.

Despite these results, Nuthall [43] highlighted the limitations of the models and con-
clusions developed from these literature reviews, pointing out that they failed to identify
good teaching practices that allow for good learning speed regardless of the situation.
Teachers often do not realize when their students are actually learning, and, at times they
tend to confuse learning with students’ behaviors and motivations. Additionally, teachers
often fail to follow students’ learning processes closely because they concentrate on effi-
ciently managing the classroom and the pace of their classes.

3.3. Models Based on the Gain Score or Value-Added Methods

These models arise from the need to identify what part of a student’s performance
is the result of the teacher’s actions. To that aim, the results obtained by students in one
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academic year are compared with those obtained the following year, a process which is
known as a ‘Gain Score’ [44]. These models measure the same students in the same subject
with two different teachers in two different years to see the differences, assuming that the
most important difference is the change of teacher.

According to this method, students learn more content and learn more effectively with
some teachers compared to others. Therefore, comparing the learning with and without
these teachers will help to identify and isolate the positive characteristics and effects of
these teachers.

These studies may be regarded as complicated and inaccurate because other fac-
tors, aside from the students and teacher, can significantly influence learning and cannot
be controlled.

There are two types of data collection in value-added methods: Complex Statistical
Methods, which are based on elaborating complex formulas in order to isolate the teaching
effect, producing a final statistical algorithm to determine teaching effectiveness; and other
methods that, in addition to undertaking statistical analysis using complex formulas, add
other types of data from other sources in order to not be purely statistical [14].

Regarding the first subgroup of studies which are based on complex purely statistical
methods, we can highlight the ‘Tennessee Value-Added Assessment System’ (TVAAS) by
Sanders and Horn [45], originally designed in 1993, but perfected over some years until
its final iteration in 2003; and, secondly, an impressive study by Rivkin, Hanushek and
Kain [46], carried out with more than one million students.

According to Hunt [37], the results of these studies lead to the following conclusions:
there is much variation between teachers in relation to the achievement of students; the
quality of the teacher can counteract the negative effect of social or demographic variables;
there are many different subtypes of teachers; and, finally, the defining characteristics of
teaching effectiveness are still greatly unknown.

Regarding the second subgroup of value-added studies, it is possible to highlight
two relevant models in relation to value added combined with other data: the McBer
model [47], and the Day et al. [48] model.

Both models link the influence of the statistical results to the personal and psycho-
logical processes of teachers and their circumstances. McBer [47] identified three teacher
characteristics that significantly influence student progress and that would influence at
least 30% of the variation in the formula. These are:

1. Teaching styles and norms of conduct related to the fundamental values, commit-
ments, and attitudes that the teacher must have.

2. Micro-behaviors, or specific teaching skills, which can be identified and learned.
3. The teacher’s ability to create an environment in the classroom that motivates their

students to learn.

On the other hand, McBer [47] also highlighted four characteristics related to pro-
fessionalism that allow for predicting teacher effectiveness, namely: commitment to the
pursuit of student success; confidence in the ability to overcome challenges; the need to be
fair with students; and respect for others.

Other positive traits are related to the style of thinking and the ability to plan and
identify expectations. In particular, McBer [47] remarked on five positive traits, as follows:
the ability to think logically to find cause and effect; the ability to see connections and
associations, the determination to set challenging goals; intellectual curiosity; and finally,
the ability to anticipate educational problems.

Finally, McBer [47] considered seven variables related to teacher leadership:

1. The ability to adapt and change strategies.
2. Taking responsibility for student performance.
3. Encouraging and motivating students.
4. Supporting students in their learning.
5. Obtaining positive results and producing a positive image.
6. Working collaboratively on common goals.
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7. Understanding and knowing other people’s behavior.

Day et al. [48], on the other hand, studied more than 300 teachers and concluded that
there is no link between effectiveness, age, stage in the career, and gender. However, they
perceived differences between primary and secondary teachers. Elementary teachers were
more likely to maintain their teaching commitment with students throughout their career
(i.e., they were more likely to maintain the bond they had developed).

Finally, they also concluded that, in relation to the task and effectiveness, there were
many differences related to the stage of the teacher’s professional life and identity, capacities
and competences. They determined six different phases of the teacher’s professional life,
from their first steps as a teaching professional through to retirement.

However, as Sloat, Amrein-Beardsley and Holloway [49] stated, it is necessary to take
the results and conclusions obtained under these added value methods with some caution;
both those derived from complex statistical methods and those using combined statistical
approaches. As they showed in their study, in which they compared the ratings of teachers
and their effectiveness derived from six common generalized value-added models, the
values in teacher effectiveness showed great variability depending on the methodological
approach used. Therefore, making decisions that affect teachers based on any of these
methods implies applying a bias to the teacher’s evaluation that reduces the reliability and
validity of the measurements and decisions taken in this regard.

3.4. Models Developed through Classroom Observation and Ethnographic Approaches

The models developed through classroom observation and ethnographic approaches
are based mainly on observing teachers who are on the extreme ends of the spectrum—
highly effective or not effective—and assessing what characteristics they share. They are
carried out through systematic observations and reflection on the observed characteristics
for subsequent analysis of shared features. The first highly relevant ethnographic model
by Ávalos [50] observed primary school classrooms in Latin America, seeking to better
understand the causes of school failure. He concluded that the teacher-student relation-
ship is more important than it first appears and is key to understanding what drives
school failure.

Ávalos [50] stated that when a teacher selectively fails to answer questions from some
students, regularly answers learners with irony, or shows a degree of intermittent deafness
to them, school failure occurs much more frequently.

This author also concluded that another factor of great relevance is the educational
strategy that the teacher follows. Thus, if teachers are not clear and concise, focus on form
rather than on meaning, or base their teaching on dictation or mindless memorization, they
also greatly encourage school failure.

On the other hand, Ávalos [50] also observed that many of these teachers blamed
the parents for the children’s deficiencies, judging the children as unintelligent or even
stigmatizing the social conditions in which they lived.

Focusing on excellent teachers, Allington and Johnston [51], in their systematic obser-
vation in the United States, found that these teachers shared a series of common character-
istics and behaviors in the classroom, which are the following:

1. They rely on behaviors and responses from their students.
2. They have a greater ability to ‘tell a story’.
3. They promote dialogue in the classroom.
4. They stimulate reflection and research.
5. They use a wide variety of meaningful materials for students.

In their ethnographic approach, Carnoy [52] visited classrooms in different Latin
American countries and compared them with the high school performance of Cuban
children. Regardless of political considerations, it is possible to affirm that the Cuban
educational system has six advantages over the rest of Latin American educational systems
with which it was compared, as follows:
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1. Public policies that favor the education and health system.
2. A considerable ‘Social Capital’.
3. Support and supervision of principals and accountability of teachers.
4. Good education of teachers and salaries comparable to those of doctors.
5. Educational tasks centered on the teacher.
6. Easily achievable learning goals.

However, Carnoy [52] was also aware of the disadvantages that the Cuban educational
system also has, mainly related to the lack of political freedom. This greatly undermines
the student’s ability to reason, and, therefore, limits student learning. There is more
limitation of individual choice, which represents an important limitation in the possibilities
of evolution of the student towards some of their intellectual strengths.

In 2013, Antoniou [53] conducted an impressive and complex longitudinal study in
which, among other techniques, 130 teachers were observed over two consecutive school
years by three external evaluators. The study aimed to identify the stages of effective
teaching by comparing teachers employing the Dynamic Integrated Approach and the
Holistic Approach after specific training. Teachers using the Dynamic Integrated Approach
achieved better results and were able to advance in their professional development through
the five stages considered (novice, advanced beginner, competent, proficient, and expert).
Antoniou [53] highlighted among his conclusions the significance of educational policies
that promote professional development in a gradual and dynamic way.

More recently, in 2017, Mantzicopoulos et al. [54] investigated whether systematic
observation techniques can predict students’ learning and motivation in kindergarten.
They observed that teachers’ instructional supportive practices were positively associated
with students’ science knowledge, motivation, and perceptions of the learning context,
but, surprisingly, classroom organization was negatively related to students learning
and motivation. Mantzicopoulos et al. [54] suggested that “highly structured classroom
environments may not support students’ engagement and interest in science, at least in
kindergarten” (p. 227). Barrientos, Pericacho, and Sánchez-Cabrero [55], on the other hand,
obtained contrasting results, focusing their study on a positive classroom environment
as an essential requirement to generate highly efficient teaching. They concluded in their
ethnographic approach that teachers’ self-perception of emotional intelligence correlates
with a positive classroom climate that generates greater effectiveness. Nonetheless, they
also stated that other factors were linked to greater effectiveness and a better classroom
climate, such as a low student ratio or higher private funding for the center [55,56].

Finally, another way of observing teaching effectiveness from an ethnographic ap-
proach is through the observation and comparison of educational centers, with a special
emphasis on their direction to generate good performance. This was the approach of
Grissom and Bartanen [57], who paid attention to the rotation of teachers in various schools
and observed how the best teachers rotated less and how the least effective teachers rotated
more, under the direction of principals with leadership qualifications. This confirmed
the fact that effective principals tended to form a team of effective teachers around them,
forming more stable teams.

3.5. Development of Educational Models Based on the International Comparison
of Education Systems

An important turning point in the models developed based on the comparison be-
tween education systems in different countries or regions with different educational models
was the comprehensive model of educational effectiveness by Creemers, published in
1994 [3]. To demonstrated empirical evidence for this theoretical model, six studies were
conducted in two countries with substantially different educational systems during the
years 1999 and 2008 [58]. Three studies were conducted under the Dutch educational model
(more centralized) [59–61] and the other three studies were conducted under the Cypriot
educational model (less centralized) [62–64]. As Kyriakides [58] stated, the “Creemers’
model has a multilevel structure, where schools are nested in contexts, classroom are
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nested in schools, and students are nested in classrooms or teachers” (p. 430). Thus, not
only was student achievement assessed under this model, but also the dynamic nature of
educational processes and effects, which can also be used in improvement policies and
practices. Apart from confirming the empirical evidence of Creemers’ comprehensive
model of educational effectiveness, the development of these six studies helped to confirm
that student achievement is multilevel. Besides, as Kyriakides [58] stated, these studies
supported the hypothesis that “classrooms had unique effects on student learning, inde-
pendently of factors operating at the school and individual levels” (p. 439). This means that
the effect of what happens in the classroom is more significant than different educational
policies, even though these can exert a great influence on student achievement due to their
multilevel characteristics.

The emergence of the Dynamic Model of Educational Effectiveness [1,2] also led
to important new comparative studies which worked to test the validity of the model.
Panayiotou et al. [65] compared results from six different European countries (Belgium/
Flanders, Cyprus, Germany, Greece, Ireland, and Slovenia) across 334 primary schools and
more than 10,000 students. Panayiotou et al. [65] concluded that “both across and within
country analyses revealed that student ratings are reliable and valid for measuring the
functioning of the teacher factors included in the dynamic model” (p. 74).

Currently, the most comprehensive models are the PISA report (Program for Interna-
tional Student Assessment, OECD [66]), which takes its data from the students’ results, and
the TALIS report (Teaching and Learning International Survey, OECD [67]), which evalu-
ates and analyzes teachers and educational administrators. The PISA study is repeated
every three years and is published the following year, with the latest version published in
2018 [66]. The most recent version of TALIS was published in 2020 and corresponds to its
second volume [67]. Another way of comparing educational models is by analyzing the
mission statements of different universities [68,69].

According to PISA results, certain countries consistently reoccur in the first places,
such as Japan, Finland, Singapore, or South Korea. However, these results should be
considered with a some caution, since it is known that certain countries prepare themselves
for the PISA report with a view to improving their results. Thus, to a certain extent, we
may say that they somehow manipulate the results.

Concerning PISA, the McKinsey report [70] analyzed the results of this report and
concluded that the keys to a successful education system are not linked to economic criteria.
Singapore, for instance, underinvests in comparison with other Western countries who
achieve worse results. Thus, success in this regard is due to these three basic factors:
recruitment, training of teachers, and classroom practice support [70]. To these, we should
add electronic devices aimed at helping students with learning difficulties.

An essential conclusion drawn by McKinsey [70] is that teacher quality is a factor that
decisively influences the academic achievements of students. His report presents a series
of common strategies achieved by the countries with the best scores, as follows:

1. Internship during the initial training and the labor insertion period
2. Tutors guiding the beginners
3. Selection and training of mentors and tutors among the teachers of the educational

center to help novice teachers.
4. Teacher’s promotion of opportunities for peer learning
5. Joint planning and peer-to-peer training

Following McKinsey’s report [70], teachers are considered to be a key factor in the
achievements made by the most successful countries in the PISA. Therefore, we should not
mistreat or discredit educators, considering the valuable and essential professionals that
they truly are. Both the selection of those who enroll in the degree, as well as the quality of
training and support teachers receive when they start their career, are paramount to the
success of these countries. Top countries have also developed successful innovations and
made a serious effort to improve the educational system and teacher’s welfare, and are
now reaping the rewards.
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Departing from the PISA 2012, Caro, Lenkeit, and Kyriakides [71] investigated cog-
nitive activation strategies and mathematics performance, taking into consideration the
interactions between socioeconomic and instructional contexts. They found that a positive
disciplinary climate favors cognitive activation that, along with teacher-directed instruction,
is positively related to mathematics performance, but that high levels of direct instruction
are negative for students’ achievement, showing a curvilinear relationship between the
two factors.

Liu and Liao [72] explored the relationship between teacher professional development
and teacher effectiveness through the results of the TALIS survey since 2013. These authors
found that professional development programs that were practically oriented, focusing
on classroom-based and collaborative research, fostered greater teaching effectiveness.
For their part, the teachers themselves associated the quality of professional develop-
ment programs with their own teaching effectiveness, valuing professional development
programs as essential in building their capacity to offer quality education.

Another comparative study dealing with educational models was made by the Ameri-
can Educational Research Association (AERA), the result of which was the ‘The Widget
Effect’ [73]. In that report, they analyzed public schools in 24 states in the United States.
Based on this study, Kraft and Gilmour [74] made a compilation of teacher performance
ratings across the 24 states that adopted major reforms to their teacher evaluation systems.
They determined that, in most of these states, the percentage of teachers rated unsatisfac-
tory remains less than 1%. However, there was a wide variation in the educational models
of the different states, and a great difference between the evaluation of the evaluators and
that of the public education centers.

More recently, Gallegos-Araya and López-Alfaro [75] conducted an interesting study
that focused on the unique characteristics of the Chilean educational system. This edu-
cational model fosters quality education through various incentives, some of them at the
center level, which requires high coordination and collaboration between the teachers and
managers of the education center. They concluded that the leadership distributed across
all the teachers has a direct effect on the organizational commitment and the collective
effectiveness of teachers. Hence, they showed that factors like close coordination and
collaboration, apart from offering better group results, have a positive effect on individual
teaching effectiveness.

4. Discussion

From the analysis of all these methods and models of teaching effectiveness described
above, the following conclusions can be drawn.

Despite the different methodological approaches, a series of common topics can be
first observed to show the main concerns of researchers in this area: the significance of
the teacher-student relationship, the socioemotional factors involved in teaching, and
teacher leadership in the classroom, to name but a few. However, it can be noted that in
the models derived from empirical research, interpersonal factors and the generation of
expectations in students are particularly relevant [18,20,24], while in the models derived
from the review of scientific literature, the cognitive and personality characteristics of
teachers are particularly significant [37,41,42]. For their part, the models based on the
value-added method emphasize the traits that define effective teachers [47,48], whereas
ethnographic approaches focus on the classroom climate and school failure [50,52,55].
Finally, comparisons of educational systems highlight the initial training and professional
development of teachers [70,72]. In other words, the analysis of teaching effectiveness
involves clear topics, and the methodological research approach implies small specific
trends derived from the research objectives.

Concerning the theoretical contributions found in the different studies, the essential
role that teachers play in quality education should be highlighted. As has been observed
in former studies, such as the one conducted by McKinsey [70] or the study undertaken
by Allington and Johnston [51], the difference obtained with quality teachers is extremely



Educ. Sci. 2021, 11, 409 15 of 18

relevant and it may become essential to guarantee that quality education is provided
to students.

Secondly, the teacher’s management of classroom tasks and climate has great relevance
to teaching effectiveness. According to Korpershoek et al. [39] or Barrientos et al. [55],
notable differences in teaching effectiveness can be observed, depending on whether the
management of classroom tasks and climate is optimal or not.

Thirdly, it should be noted that the affective and emotional components of the teacher
play a great part in their own professional performance [12,24,41]. Both students [20,21]b
and teachers themselves [48] reflect in their evaluations that these factors make a mean-
ingful difference in the improvement of the student-teacher relationship and result in the
achievement of better overall results.

At this point, we should not forget the relevance of self-regulation and focus factors,
such as the teacher’s commitment to her or his own professional work [30], or their self-
reflection on their own work [23,55]. Indeed, committed, and focused teachers are usually
more effective in their daily tasks [47,48].

Finally, this discussion is not complete without underlining the relevance of coor-
dination and collaboration between teachers and educational managers. According to
several studies [22,25,75], high levels of collaboration and adequate coordination between
education professionals are directly related to greater teaching effectiveness and higher
quality education.

5. Conclusions

This compilation of research on teaching effectiveness shows the most relevant find-
ings of this field of study according to different research approaches. However, as this is
not an exhaustive review, but rather a systematic and selected one, this compilation can
be regarded as incomplete, since it may be possible to deepen and further specify some of
the characteristics of quality teachers which are key in the studies and theoretical models
selected. Despite this, the present investigation clearly shows which are the most relevant
factors in the field of study, since clarity of presentation has been prioritized over greater
comprehensiveness. Additionally, an exhaustive review may tend to excessively blur the
most influential models and authors, giving them a relative weight over the total number
of studies, and equating them with other studies of less depth and relevance. Thus, in the
authors’ opinion, the selection by relevance is more instructive and useful to know the field
of research.

Conducting a systematic review distinguishing between different research approaches
can also make the compilation obtained highly sensitive to the multiple concerns of the
researchers that led them to select each research modality. As explained above, this research
approach helps to focus on micro or macro aspects of teaching effectiveness and to consider
quantitative aspects or ecological validity. Thus, the compilation presented in this review
succeeds in describing current research trends on a broader spectrum and with a greater
sensitivity than a review based exclusively on the criteria of article impact and citations.
It is even possible to expand the review of each approach in the future in order to describe
in greater depth the state of the art of each methodological approach.

Considering the above, and as a conclusion to this theoretical review, it is
possible to state that any educational model that seeks educational excellence should first
emphasize caring and respecting its own teaching professionals, since they are fundamental
in obtaining fruitful results and in turning a certain educational
model into an excellent one, regardless of the economic investment or availability of
resources. The countries and educational administrations that undervalue teachers and
hinder their professional performance find counteractive results, since they harm what
they are longing for: quality education.
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Resumen
La satisfacción del docente es un aspecto de la educación que tradicionalmente ha sido motivo de estudio por su gran
influencia sobre el ejercicio profesional. TALIS 2018 es un estudio llevado a cabo por la OCDE que incluye un extenso
cuestionario para docentes y directores de centros educativos y que cubre numerosos aspectos de la práctica docente.
TALIS 2018 recoge las respuestas de 7407 docentes de Educación Secundaria Obligatoria en España y de los 396
directores de los centros donde trabajan. A partir de las respuestas de cada docente, se construye una escala de
satisfacción que refleja su satisfacción con la profesión y con su puesto de trabajo. En el presente trabajo, utilizando
la base de datos de TALIS 2018, Volúmenes I y II, se analizan las variables que más influyen en la satisfacción de los
docentes de Educación Secundaria Obligatoria en España. Se encuentra que las variables más relacionadas con la
satisfacción del docente son la participación de profesores, alumnos y familias en las decisiones del centro, la cantidad
de estrés presente en el trabajo, la apertura del centro a nuevas iniciativas, el apoyo entre docentes, la relación con los
alumnos y la percepción de la propia eficacia que, a su vez, se relaciona con una mejor formación del docente. Se observa
que los docentes con más años de experiencia presentan niveles inferiores de satisfacción y se analizan las diferencias
observadas con respecto a docentes con menos experiencia. Se encuentra que las fuentes de satisfacción de los docentes
en centros educativos presentan diferencias en función del grado de financiación pública del centro, aunque los niveles
medios de satisfacción sean similares. A partir de los resultados obtenidos, se elabora una lista de recomendaciones para
centros educativos.
Abstract
Teacher satisfaction is an area of educational research that has traditionally been subject of study due to its great influence
on professional practice. TALIS 2018 is a study carried out by the OECD that includes an extensive questionnaire for
teachers and school principals and covers numerous aspects of the teaching practice. TALIS 2018 collects answers from
7407 teachers of Secondary Education in Spain and 396 school principals. From the responses of each teacher, it is
constructed a satisfaction scale that reflects his satisfaction with the profession and with his current job. In this work, the
TALIS 2018 database (Volumes I and II) are used to identify the variables that have more influence on the satisfaction
of the secondary education teachers in Spain. It was found that the variables more related to teacher satisfaction are
the degree of participation of families, teachers and students in the educational center decisions, the amount of stress at
work, the degree of openness of the center to new initiatives, the support among teachers, the teacher relationship with
students and the self-efficacy perception, which is related to teacher training. It is observed that teachers with more years
of experience present lower levels of satisfaction and the variables that could explain this relation are analyzed. It is found
that the sources of teacher satisfaction in educational centers differ according to the degree of public funding of the center,
although the average satisfaction levels are similar. From the results obtained, a list of recommendations for educational
centers is presented.
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1. Introducción

La falta de satisfacción del docente con su profesión tiene efectos muy negativos sobre su desempeño, estado
anímico y salud mental, tal y como se ha reflejado en numerosa literatura científica actual (Anaya-Nieto y
López-Martín, 2015; Mayo y Martínez, 2016; Sahito y Vaisanen, 2019). Los profesores que se sienten menos
satisfechos con su trabajo valoran más pobremente su eficacia como profesionales (Benoliel y Berkovich,
2021; Caprara et al., 2006; Klassen y Chiu, 2010; Sharma y Jyoti, 2006). Según los datos de TALIS 2018, la
percepción del docente de la propia eficacia, a su vez, está muy relacionada con la formación recibida (OECD,
2019d).
Asimismo, se ha encontrado que existe una correlación clara entre el Burnout o ‘síndrome del profesor
quemado’ con la depresión (Shin et al., 2013) y con el estrés crónico (Zysberg et al., 2017) entre profesores.
Este es un tema que aparece de forma recurrente en estudios científicos y en los medios de comunicación
(Barrientos-Fernández et al., 2019; De Costa y Norton, 2017; Lomas et al., 2017; Sabagh et al., 2018). Por
ejemplo, García-Carmona et al. (2019) mostraron a través de su revisión sistemática como un gran porcentaje
de profesores de secundaria suelen padecer altos niveles de de Burnout. En concreto, recopilaron que el
28,1% sufre de agotamiento emocional severo, el 37,9% tiene altos niveles de despersonalización y el 40,3%
tiene bajos niveles de realización personal.. Porcentajes similares apuntan al número de profesores que han
abandonado la docencia en los cinco años posteriores a haber padecido dicho síndrome (Silvero-Miramón,
2007), por lo que es posible concluir que este es un problema de gran relevancia en el ámbito educativo que
necesita ser abordado en toda su complejidad y ofrecer soluciones a corto plazo desde las administraciones
educativas (García-Carmona et al., 2019; Sabagh et al., 2018).
TALIS (Teaching and Learning International Survey), es una macro-encuesta llevada a cabo por la OECD
(Organisation for Economic Co-operation and Development) dirigida a docentes y directores de centros
educativos y relativa a las condiciones de enseñanza y aprendizaje. El objetivo final es contribuir
internacionalmente al desarrollo de políticas educativas que mejoren la profesión docente y los procesos
de enseñanza y aprendizaje (OECD, 2019b). El estudio TALIS se lleva a cabo mediante la aplicación de
cuestionarios destinados a docentes y a directores de centro en relación con sus condiciones laborales,
la formación del encuestado, experiencia, clima escolar, satisfacción con la profesión, gestión del aula y
evaluación, entre otros contenidos (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019). Con el fin de conocer el
ambiente de aprendizaje de los centros educativos y las condiciones laborales del profesorado, TALIS analiza
y describe la labor docente y la dirección escolar con la mayor precisión posible, así como la forma en que estas
se llevan a cabo (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019), por lo que se convierte en una herramienta
especialmente útil para conocer, de la mejor forma posible, la satisfacción docente y relacionarla con una gran
cantidad de variables, en aras de diseñar un plan global que mejore la satisfacción de los docentes con su
labor profesional y reduzca la incidencia del ’síndrome de profesor quemado’, entre otros factores que pueden
provocar el abandono del docente de su profesión.
TALIS se lleva a cabo en ciclos de 5 años. El primer ciclo se llevó a cabo en 2008, con la participación de 24
países. El segundo ciclo, en 2013, con la participación de 38 países. El último ciclo tuvo lugar en 2018, con
la participación de 48 países. En 2019, se publicó el primer volumen de TALIS 2018 y en marzo de 2020 se
publicó el segundo volumen de TALIS 2018 (OECD, 2020), siendo ambos utilizados en este estudio, por lo que
todavía no hay apenas trabajos que hayan profundizado en su análisis.
En total, el informe TALIS 2018 recogió las respuestas de 12192 directores de centro y 205464 docentes
(Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019). De entre todos los participantes, 7047 son profesores de
Educación Secundaria Obligatoria en España (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019). Actualmente,
TALIS cubre los niveles ISCED (en inglés International Standard Classification of Education): ISCED-0
(Educación Infantil), ISCED-1 (Educación Primaria), ISCED-2 (Educación Secundaria Obligatoria) e ISCED-3
(Educación Secundaria Postobligatoria). En TALIS 2018, España participó solamente en los niveles ISCED-1
e ISCED-2 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019).
TALIS 2018 define un conjunto de preguntas que se usan para medir la satisfacción del docente. A partir de las
respuestas se construye una escala de satisfacción con la profesión y otra de satisfacción con su actual puesto
de trabajo. De la combinación de esas dos escalas se construye una tercera escala que refleja la satisfacción
general del docente (OECD, 2019c, p. 300).
La mayoría de los estudios llevados a cabo sobre la satisfacción del profesorado con su profesión se basan
en encuestas, con muestras de tamaño medio (Mayo y Martínez, 2016). TALIS, sin embargo, nos ofrece
una gran cantidad de datos que abren la posibilidad de realizar estudios de la satisfacción docente mucho
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más profundos. Las bases de datos de TALIS ofrecen una ingente cantidad de datos de altísima calidad
(Hämäläinen et al., 2021; Sorensen, 2020). Trabajar con dichos datos es una tarea compleja, pero la
documentación que los acompaña es exhaustiva, lo que posibilita realizar estudios estadísticos con una base
sólida (OECD, 2019a).
Estudios previos señalan el impacto negativo de los años de experiencia del docente sobre su satisfacción
(Anaya-Nieto y López-Martín, 2015; Anaya-Nieto y Suárez-Riveiro, 2006; Anaya-Nieto y Suárez-Riveiro, 2007).
Se considera esta variable de especial interés, no solo por su impacto sino también por su alcance, afectando,
antes o después, a gran parte de los docentes (Zhang et al., 2020). El presente estudio ahonda sobre esta
cuestión, con el fin de determinar las diferencias observadas entre los docentes según sus años de experiencia
y proponer medidas que atenúen el impacto de esta variable.
Asimismo, estudios anteriores señalan diferencias entre los niveles de satisfacción de los docentes según la
titularidad del centro. En Estados Unidos, se comprobó que los docentes estaban más satisfechos con su
profesión en los centros privados que en los públicos, debido a que gozaban de un mayor grado de autonomía
(Renzulli et al., 2011). Ese mismo efecto se observó en los centros educativos ingleses, donde los docentes
estaban más satisfechos en centros privados o independientes (Crossman y Harris, 2006). Más recientemente
en España, Barrientos-Fernández et al. (2020) comprobaron que, no solo la satisfacción docente mejoraba en
centros privados, sino también el clima de aula, variable directamente relacionada con el ejercicio profesional.
El presente estudio analiza cómo la satisfacción del docente de Educación Secundaria en España varía según
el porcentaje de financiación pública del centro, señalando las principales diferencias observadas en cada caso
y estableciendo recomendaciones según el tipo de centro educativo.
Teniendo en cuenta todo lo expuesto, el presente trabajo se plantea un objetivo dual. Por un lado, (1) pretende
identificar las principales variables que inciden en la satisfacción del docente de Educación Secundaria
Obligatoria en España, puesto que es el nivel educativo que más especialmente es afectado por el estrés
laboral y el abandono temprano de la profesión docente (García-Carmona et al., 2019; Sabagh et al., 2018;
Wang et al., 2015). Por otro lado, se plantea (2) establecer el grado de relación existente entre la satisfacción
docente, los años de experiencia del docente y el porcentaje de financiación pública del centro en el que
trabaja, según los datos de la base de datos de TALIS 2018, con el fin de comprender las causas que inciden
sobre esta y proponer medidas que la mejoren.

2. Metodología

2.1. Participantes

La población de este trabajo se compone de los docentes del nivel ICDED-2 en España (tres primeros años de
enseñanza secundaria) que, en el momento de realización de TALIS 2018, se estimaba en un total de 186.171
docentes (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019).
La última edición de TALIS comenzó en el año 2017, llevando la encuesta a algunos centros de forma preliminar.
En 2018 se llevó a cabo de forma masiva y en 2019 se publicó el primer volumen de TALIS 2018. Finalmente,
en Marzo de 2020 se publicó el segundo volumen de TALIS 2018. El presente trabajo se nutre de las bases de
datos de los dos volúmenes de TALIS 2018, que contó con la participación de 7407 docentes de enseñanza
secundaria en España.
Para asegurar la representatividad de la muestra de cada país, en TALIS 2018 se asignan una serie de pesos
a cada docente y director de centro, por medio de un complejo modelo (OECD, 2019c, pp. 157-163). A partir
de dichos pesos, se compone un peso final que indica cómo de representativo es un individuo dentro de su
propio país. Un peso final de 7, por ejemplo, en los datos de un docente, indicaría que el individuo participante
‘representa’ a 7 docentes. Por lo tanto, si sumamos todos los pesos finales de cada uno de los 7407 docentes
de España que participaron en TALIS, obtenemos el tamaño total de la población de docentes en España.
El muestreo fue estratificado por comunidades autónomas y titularidad de los centros, asegurando la presencia
de centros públicos y privados en todas las regiones (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019).
Debido a la amplitud de la muestra y al minucioso trabajo que se ha llevado a cabo en TALIS a la hora de
seleccionarla, la muestra es muy heterogénea y es muy representativa de la diversidad que pueda existir en
docentes y directores de centros educativos.
La muestra representativa del presente estudio se compone de los 7.407 docentes de nivel ISCED-2 de
España que participaron en TALIS en 2018, quedando fuera de la muestra aquellos docentes que trabajaban
exclusivamente con alumnos de educación especial o en escuelas para adultos (Instituto Nacional de
Evaluación Educativa, 2019, pp. 17-20). La representatividad de dicha muestra queda avalada por el
minucioso y bien documentado trabajo realizado por la OCDE y mencionado en los párrafos precedentes.
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2.2. Instrumentos/Materiales

El cuestionario de TALIS que han de cumplimentar los docentes y directores de centro es un cuestionario digital
(o impreso en papel en casos excepcionales). Se estima que se tarda en contestar entre 45 y 60 minutos
(Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019). Los cuestionarios a los que contestan los docentes son
diferentes a los cuestionarios que rellenan los directores. Los datos provenientes del cuestionario del director,
sin embargo, pueden integrarse con los obtenidos en el cuestionario del profesor, ya que el cuestionario de los
directores contiene información muy relevante sobre el centro educativo donde ejerce el docente.
La base de datos de TALIS 2018 completa (OCDE, 2019a) comprende 941 variables por docente (incluyendo
identificadores y pesos) y se compone de datos aportados por el propio docente y por el director de su centro.
Dichas variables son de diversos tipos: hay variables cuantitativas continuas, variables cuantitativas discretas,
variables ordinales dicotómicas, variables ordinales múltiples e identificadores (nominales). Todas derivan
de un cuestionario de ítems de selección única con cuatro opciones de respuesta tipo Likert (desde muy en
desacuerdo amuy de acuerdo), salvo limitadas excepciones, que se reflejan en la descripción de cada variable.
Algunas variables son escalas que se construyen a partir de otras variables, como en el caso de la satisfacción
docente, variable principal de este estudio (OECD, 2019a). Es esencial, por lo tanto, a la hora de analizar las
relaciones entre variables, entender qué tipo de variable es y qué tipo de cálculos estadísticos se pueden
realizar con ella.
A continuación, se describirán las variables utilizadas en el presente estudio y se especificarán su tipología y
origen en la base de datos de TALIS para describirlas adecuadamente.

• Satisfacción docente: En TALIS 2018 la satisfacción del docente se deriva de las respuestas a diez
ítems. A partir de las respuestas, se construyen dos escalas: una de satisfacción del docente con su
puesto de trabajo (cinco ítems) y otra de satisfacción del docente con su profesión (cinco ítems). A
partir de estas dos escalas se obtiene una escala compuesta, que es una variable cuantitativa continua
que refleja la satisfacción del docente en general, tanto en su puesto de trabajo como con su profesión,
correspondiéndose mayores grados de satisfacción con valores más altos en esta variable (OECD,
2019c, p. 300).

• Años de experiencia docente: Esta variable, perteneciente al cuestionario destinado al profesorado,
es un número entero que indica cuántos años de experiencia profesional como docente tiene el sujeto
encuestado.

• Porcentaje de financiación pública del centro: Para determinar la influencia de la tipología del centro
sobre el docente, TALIS recoge el porcentaje de financiación pública que recibe cada centro. Se trata
de una variable de tipo cuantitativo, que se obtiene del cuestionario del director del centro y que indica
qué porcentaje de financiación del centro proviene de organismos públicos.

2.3. Diseño de estudio

Se desarrolla una investigación de tipo descriptivo y correlacional, analizando las relaciones entre
determinadas variables y la satisfacción del docente, utilizando las relaciones que se observan a través de
los datos recogidos en TALIS 2018. Se desarrolla de forma transversal, puesto que solo se analizan los datos
recogidos en el ciclo de 2018.

2.4. Análisis de datos

Para los análisis correlacionales se utiliza el Coeficiente de Correlación de Spearman, ya permite operar tanto
con variables cuantitativas continuas, variables cuantitativas discretas y variables ordinales (Martínez et al.,
2017; Mulaka, 2012; Puth et al., 2015).
Dentro de TALIS, cada muestra tiene un peso asociado en función de cómo de representativa se la considera.
A la hora de calcular medias, porcentajes y Coeficientes de Correlación de Spearman es necesario aplicar las
correcciones necesarias para incluir dichos pesos en los cálculos.
Para determinar si una correlación es significativa, se admiten solamente como válidos niveles de significación
superiores al 99 %, algo que es posible debido al extenso tamaño de la muestra.
Se utiliza la aplicación recomendada por la OCDE para analizar los datos de TALIS, el programa IEA IDB
Analyzer, que, a su vez, se apoya en el programa IBM SPSS (OECD, 2019a, p. 65). Adicionalmente, se utiliza
Microsoft Excel, desarrollando macros que permiten el cálculo del coeficiente de correlación de Spearman para
muestras que tienen pesos asociados.
Se sigue el siguiente procedimiento para obtener los datos de TALIS 2018 y poder trabajar con ellos:
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1. Descargar los ficheros con las bases de datos de TALIS desde los servidores de la OCDE.
2. Utilizando el módulo Merge de la aplicación IEA IDB Analyzer y, partiendo de los ficheros

internacionales de nivel ISCED-2 de profesores y de directores, generar un fichero de base de datos
específico para España, correspondiente al nivel de Educación Secundaria Obligatoria y con los datos
de las respuestas de los profesores y directores (OECD, 2019a, p. 67).

3. Convertir las bases de datos en formato SAS a CSV, para poder ser abierto con Microsoft Excel,
utilizando la herramienta Sas-Convert.

4. Calcular el Coeficiente de Correlación de Spearman de todas las variables de la base de datos con la
satisfacción del docente, identificando las variables más relacionadas.

5. Calcular el Coeficiente de Correlación de Spearman de todas las variables de la base de datos con los
años de experiencia del docente. Identificar las variables más correlacionadas tanto con la satisfacción
del docente como con los años de experiencia.

6. Calcular el Coeficiente de Correlación de Spearman de todas las variables de la base de datos con
el porcentaje de financiación pública del centro donde ejerce el docente. Identificar las variables más
correlacionadas tanto con la satisfacción del docente como con el porcentaje de financiación pública.

3. Resultados

En relación con el primer objetivo de investigación, a partir de los datos de la base de datos de TALIS 2018
se identifican las variables más fuertemente correlacionadas con la satisfacción docente, utilizando para ello
los resultados del Coeficiente de Correlación de Spearman que son significativos con un nivel de significación
superior al 99 %. De entre las 725 variables evaluadas, se han seleccionado las que se presentan en la Tabla
1 como las más relevantes después de haber eliminado redundancias de variables muy relacionadas entre sí,
dejando las más representativas.

Tabla 1
Variables que se relacionan con la satisfacción del docente

Variable Correlación
Participación y colaboración en el centro educativo 0.36
Estrés en el trabajo -0.34
Apoyo del centro a nuevas iniciativas 0.33
Percepción de apoyo entre compañeros 0.34
Acoso al profesor por parte de alumnos -0.32
Buena relación profesor-alumnos 0.32
Percepción de la propia eficacia 0.29
Satisfacción con las condiciones laborales, sin incluir el salario 0.28
Falta de apoyo de directiva para desarrollo profesional -0.28
Valoración de la utilidad social de la docencia 0.23
Grado de autonomía del docente 0.22
Indisciplina del alumnado -0.21
Tiempo libre para vida personal 0.21
Satisfacción con el salario 0.21
Percepción de la valoración social de la profesión 0.20
Innovación docente en el centro 0.19

Se observa en la Tabla 1 como algunas variables covarían de forma directa y otras de forma inversa, como
las variables Estrés en el trabajo, Acoso al profesor por parte de alumnos, Falta de apoyo de directiva para
desarrollo profesional e Indisciplina del alumnado.
En relación con el segundo objetivo de investigación, en primer lugar, se muestran los resultados obtenidos
para la satisfacción docente en función de los años de experiencia del profesor. La Figura 1 muestra cómo
evoluciona la satisfacción docente según los años de experiencia:
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Figura 1. Satisfacción docente media según años de experiencia. Fuente: Elaboración propia.

En la Figura 1 puede observarse cómo la media de la satisfacción docente disminuye ligeramente con los
años de experiencia, junto con constantes altibajos y un repunte al final de la carrera docente, justo antes de
la jubilación. Ambas variables muestran una correlación inversa de -0.10 (p < 0.01) entre la satisfacción del
docente y los años ejerciendo la profesión, por lo que se aprecia una correlación negativa significativa con una
confianza superior al 99 % en los datos.
Respecto a las variables que muestran una alta significación con ambas variables, la Tabla 2 muestra seis
variables no redundantes con una significación superior al 99 %:

Tabla 2
Correlaciones de variables significativas con la satisfacción del docente y los años de experiencia

Variable Satisfacción del docente Años de experiencia
Valoración de la utilidad social de la docencia 0.23 -0.12
Indisciplina del alumnado -0.21 -0.14
Satisfacción con el salario 0.21 -0.14
Percepción de apoyo entre compañeros 0.34 -0.08
Valorar la seguridad de la profesión -0.1 0.1
Falta de incentivos para desarrollo profesional -0.15 0.12

Se observa en la Tabla 2 como solamente la Indisciplina del alumnado se relaciona de forma inversa a la vez
con la satisfacción del docente y los años de experiencia. El resto de variables significativas tienen un efecto
contrario sobre ambas variables, siendo la correlación directa con una e inversa con la otra o viceversa: la
valoración de la seguridad de la profesión y una percepción de falta de incentivos para el desarrollo profesional
se relacionan negativamente con la satisfacción del docente y aumentan conforme aumentan los años de
experiencia mientras que la valoración de la utilidad social de la docencia, la satisfacción con el salario y la
percepción de apoyo entre compañeros se relacionan con una mayor satisfacción del docente y disminuyen
según aumentan los años de experiencia.
Es observable cómo la Satisfacción docente es ligeramente superior en centros de titularidad privada.
Respecto al Coeficiente de Correlación de Spearman, se comprueba que existe una correlación negativa
pequeña (-0.05), pero significativa con un nivel de confianza del 99 %, entre el nivel de satisfacción de
los docentes y el porcentaje de ingresos del colegio provenientes de organismos públicos, aumentando la
satisfacción del docente en los centros con menor porcentaje de financiación pública.
Con el fin de estudiar esta relación, en la Tabla 3 se identifican las variables más fuertemente correlacionadas
con la satisfacción del docente y con el porcentaje de financiación pública del centro, obteniendo los siguientes
resultados:
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Figura 2. Satisfacción media según titularidad. Fuente: Elaboración propia

Tabla 3
Correlación de variables con Satisfacción docente y titularidad del centro educativo

Variable Satisfacción del
docente

Porcentaje de financiación
pública

Participación y colaboración en el centro educativo 0.36 0.15
Buena relación profesor-alumnos 0.32 -0.13
Indisciplina del alumnado -0.24 0.11
Utilidad personal -0.11 0.23
Estrés en el trabajo -0.34 -0.06
Percepción de apoyo entre compañeros 0.32 -0.06
Porcentaje de estudiantes de bajo rendimiento
académico

-0.11 0.17

Satisfacción con las condiciones laborales, sin incluir el
salario

0.28 -0.06

Falta de incentivos para desarrollo profesional -0.12 0.12
Porcentaje de jornada dando clase 0.16 -0.09
Rotación de profesores -0.06 0.22
Episodios de violencia en el centro -0.08 0.15
Falta de apoyo de la directiva para el desarrollo
profesional

-0.28 0.04

Innovación docente 0.19 -0.05
Discusiones del desarrollo del aprendizaje de alumnos 0.09 0.1
Porcentaje de tiempo en reuniones o tareas
administrativas

-0.08 0.06
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Es observable en la Tabla 3 cómo Porcentaje de tiempo en reuniones o tareas administrativas es la variable
con menor impacto de todas las que pueden considerarse como significativas. Por otro lado, Participación
y colaboración en el centro educativo se identifica como la variable con mayor impacto, presentando una
correlación positiva con la satisfacción del docente y el porcentaje de titularidad pública.

4. Discusión

A partir del análisis de los datos de TALIS 2018 se encuentran diversas variables que se relacionan con la
satisfacción del docente. Por ejemplo, se encuentra una estrecha relación entre la satisfacción del docente y
el grado de apertura del centro a la participación en la toma de decisiones por parte de docentes, familias y
estudiantes, siendo uno de los factores más importantes. Esto es coherente con lo observado en otros estudios
(Lee et al., 1991; Olsen y Huang, 2019).
Asimismo, el que un centro anime a los docentes a liderar nuevas iniciativas resulta un excelente potenciador
de su satisfacción. En la misma línea, que en un centro haya un profesorado innovador y abierto al cambio,
que se potencie la búsqueda de nuevas formas de resolver problemas y que los propios docentes se apoyen
entre sí a la hora de aplicar nuevas ideas incide en la satisfacción de los propios docentes.
El apoyo entre compañeros también resulta un factor clave, lo que coincide con lo señalado en estudios
anteriores (Anaya y López-Martín, 2015; Kim y Loadman, 1994). También, la relación del profesor con los
alumnos es otro de los puntos fundamentales (Kim y Loadman, 1994; Veldman, et al., 2013). Igualmente, los
profesores se encuentran mucho más satisfechos cuando perciben un ambiente disciplinado en el alumnado
y cuando tienen una mayor sensación de autoeficacia a la hora de llevar a cabo la docencia, lo que coincide
con lo observado en otros estudios (Ainley y Carstens, 2018; Benoliel y Berkovich, 2021; Caprara et al., 2006;
Katsantonis, 2020; Klassen y Chiu, 2010) y que, a su vez, se relaciona con una mejor formación del propio
docente (OECD, 2019d).
La satisfacción con las condiciones laborales está correlacionada con mayor satisfacción, teniendo mayor peso
aquellas condiciones no relacionadas con el salario que el propio salario en sí. No obstante, la percepción de
falta de apoyo por parte de la directiva del centro penaliza de forma bastante significativa la satisfacción del
docente, habiendo sido esto observado previamente (Hulpia et al., 2009).
Los resultados muestran cómo existe una relación entre la satisfacción del docente y su percepción de cómo
la sociedad valora su profesión. Además, el grado de autonomía que se le otorga a un docente incide en su
satisfacción, algo que ya había sido observado previamente (Anaya-Nieto y López-Martín, 2015; Renzulli et al.,
2011; Sorensen, 2020). Un docente que percibe que no se le ofrecen oportunidades de desarrollo profesional,
tenderá a sentirse más insatisfecho, como ya ha sido señalado (Calvo-Palomares et al., 2021; Kim y Loadman,
1994).
Se observa que los docentes con más años de experiencia están menos satisfechos con su trabajo, aunque
declaren unos niveles superiores de auto eficacia manejando el aula, lo que se relaciona con un mayor grado
de satisfacción (Caprara et al., 2006; Klassen y Chiu, 2010). Esto coincide con los datos obtenidos en otros
estudios que relacionan mayores niveles de satisfacción en docentes con menos años de experiencia (Anaya-
Nieto y López-Martín, 2015; Anaya-Nieto y Suárez-Riveiro, 2006).
Los docentes de mayor edad declaran un menor apoyo por parte de sus propios compañeros, lo que está
relacionado con menores niveles de satisfacción. Además, se muestran más críticos con la falta de incentivos
para el desarrollo profesional y con su salario.
Se observa una diferencia de motivaciones hacia la profesión docente: los profesores con menos años de
experiencia valoran más la utilidad social de la docencia y mantienen una visión más idealista de la profesión.
Los profesores más veteranos, en cambio, tienden a valorar más otras cuestiones, como la estabilidad del
trabajo. Una motivación más vocacional se correlaciona con una mayor satisfacción en el trabajo. En otros
estudios se ha señalado la relación entre valoración de la utilidad social y satisfacción con la profesión (Anaya-
Nieto y López-Martín, 2015).
Por último, en relación con la tercera variable principal evaluada, se observa una leve, pero significativa,
correlación negativa entre la satisfacción del docente y el porcentaje de financiación pública del centro en el
que trabaja, lo que coincide con lo observado en otros estudios llevados a cabo en otros países (Crossman y
Harris, 2006; Renzulli et al., 2011). No obstante, aunque los niveles de satisfacción sean similares, se observa
que las fuentes de satisfacción varían según la titularidad del centro.
En los centros de financiación privada se observa que las relaciones entre los profesores y los alumnos
se perciben como mejores, lo que impacta en su satisfacción. Se puede constatar que en los colegios de
financiación privada hay menos episodios violentos, el alumnado se percibe como más disciplinado y hay un
menor porcentaje de estudiantes de bajo rendimiento académico.
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Asimismo, se percibe un ambiente más colaborativo entre profesores y una menor rotación de personal, lo
que también incide positivamente en la satisfacción del docente (Anaya-Nieto y López-Martín, 2015; Kim y
Loadman, 1994).
Se observa, además, una correlación entre la titularidad privada y el apoyo que reciben los profesores por
parte de la directiva del centro para su desarrollo profesional (Barrientos-Fernández et al., 2019). Igualmente,
los docentes perciben mayores incentivos para su desarrollo profesional según aumenta el porcentaje de
financiación privada. Por otro lado, los centros privados también se muestran más innovadores, lo que también
incide en la satisfacción docente.
Según se incrementa el porcentaje de financiación privada de un centro, se observa que los docentes invierten
más tiempo en dar clase y menos en reuniones y tareas administrativas, lo cual mejora su satisfacción
(Barrientos-Fernández et al., 2020). También, los docentes de los centros privados se muestran más
satisfechos con sus condiciones contractuales, sin incluir el salario.
En los centros públicos se puede observar que el ambiente es mucho más participativo y las familias,
estudiantes y docentes son mucho más tenidos en cuenta en la toma de decisiones, lo que, como ya se
ha señalado, impacta muy positivamente en la satisfacción de los docentes. Además, en los centros públicos,
el nivel de estrés al que se ven sometidos los profesores es menor.
En los centros públicos hay más comunicación relativa a la evolución del aprendizaje de los alumnos, lo que se
correlaciona con mayor satisfacción del docente. También se observa que los docentes de los centros públicos
tuvieron menos en cuenta la utilidad personal que les aportaba la profesión, lo que los convierte en profesores
más vocacionales e incide positivamente en su satisfacción.

5. Conclusiones

Relacionado con el primer objetivo del estudio, a partir del análisis de los datos de TALIS 2018 se encuentran
diversas variables que se relacionan con la satisfacción del docente, superando una correlación de 0,3 según
el Coeficiente de Spearman. Destacan especialmente la ‘Participación y colaboración en el centro educativo’,
el ‘Apoyo del centro a nuevas iniciativas’, la ‘Percepción de apoyo entre compañeros’ y la ‘Buena relación
profesor-alumnos’ de forma directa y el ‘Estrés en el trabajo’ y el ‘Acoso al profesor por parte de alumnos’ en
sentido inverso (Ver Tabla 1).
En relación con el segundo objetivo del estudio, se observa que los docentes con más años de experiencia
están menos satisfechos con su trabajo en términos generales, especialmente si no valoran positivamente la
utilidad social de la docencia, perciben indisciplina en el alumnado, muestran insatisfacción con su salario o no
perciben apoyo entre compañeros (ver Tabla 2). Por otro lado, respecto a la titularidad del centro educativo,
se observa una leve, pero significativa, correlación negativa entre la satisfacción del docente y el porcentaje
de financiación pública del centro educativo. No obstante, está correlación está fuertemente mediatizada por
varios factores que inciden de manera muy desigual dependiendo de la titularidad del centro y su financiación
(Ver Tabla 3).
Finalmente, a partir de los datos extraídos del presente análisis, con el fin de aumentar la satisfacción de los
docentes, se pueden establecer algunas recomendaciones para centros educativos:

• Fomentar un ambiente participativo donde docentes, familias y estudiantes tengan la oportunidad de
participar en la toma de decisiones. Esta recomendación toma especial relevancia en el caso de los
centros privados.

• Los docentes con más años de experiencia muestran grandes aptitudes a la hora de manejar el aula,
pero perciben un menor apoyo por parte de sus compañeros y pocas oportunidades de desarrollo
profesional, por lo que, especialmente en su caso, los centros deberían cuidar estos aspectos.

• Propiciar un ambiente innovador y fomentar las nuevas ideas.
• Tomar acciones para favorecer el desarrollo profesional y la formación de los docentes, lo que,

además, incidirá en su capacidad para aportar nuevas ideas, innovar en el aula ymejorar su percepción
de la propia eficacia.

• Respetar la autonomía del docente en el aula.
• Mejorar, especialmente en centros privados, la comunicación relativa al desarrollo y seguimiento de

los alumnos.
• Tomar medidas para evitar la rotación de personal, especialmente en centros públicos.
• Colocar la mejora del clima del centro y de las aulas entre las prioridades del centro, especialmente

en centros públicos que puedan sufrir este tipo de problemas.
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• En futuros estudios, se podrían analizar en profundidad otras variables interesantes que también
inciden en la satisfacción del docente, como el tamaño de la población donde se ubica el centro
educativo, diversidad del alumnado, género del docente, número de alumnos en el centro, etc.
También convendría estudiar hasta qué punto las conclusiones extraídas en este trabajo son
extrapolables a otros países o, por el contrario, hay diferencias apreciables entre las fuentes de
satisfacción de los docentes según el país de origen. De este modo, también se podrían identificar las
principales diferencias que se observan en España con respecto al resto del mundo.

Con los datos de TALIS 2018, se podría desarrollar un modelo predictivo basado en redes neuronales (rama de
la inteligencia artificial) que, dado un centro educativo con unas determinadas características, fuera capaz de
identificar qué cambios concretos podrían suponer una mejora en la satisfacción de sus docentes. Igualmente,
se podría, por ejemplo, identificar qué tipo de profesorado se sentiría más satisfecho trabajando en un centro
específico. Otra línea de investigación consistiría en comparar las diferencias de satisfacción que pudiera
haber entre los docentes de Educación Secundaria en España y los de Educación Primaria.
Como conclusión final a este estudio, es posible afirmar que el análisis correlacional de los datos derivados de
TALIS 2018 ofrecen muchísima información aún por descubrir y analizar que puede ser de gran utilidad para
la mejora de la calidad de la docencia, por lo que se anima a otros investigadores a seguir nuestros pasos y
utilizar como fuente de información las bases de datos públicas y gratuitas de TALIS 2018.

Referencias
Ainley, J., y Carstens, R. (2018). Teaching and learning international survey (TALIS) 2018 conceptual
framework. Nº 187. In OECD Education Working Papers. OECD Publishing. Retrieved from https://doi.org/
10.1787/799337c2-en https://doi.org/10.1787/799337c2-en
Anaya-Nieto, D., y Suárez-Riveiro, J. M. (2006). La satisfacción laboral de los profesores en función de la
etapa educativa, del género y de la antigüedad profesional. Revista de investigación educativa, 24(2), 521-
556. Retrieved from https://revistas.um.es/rie/article/view/97181
Anaya-Nieto, D., y Suárez-Riveiro, J. M. (2007). Satisfacción laboral de los profesores de Educación Infantil,
Primaria y Secundaria. Un estudio de ámbito nacional. Revista de Educación, 344, 217-243. Retrieved from
http://www.ince.mec.es/revistaeducacion/re344/re344_09.pdf
Anaya-Nieto, D. A., y López-Martín, E. (2015). Satisfacción laboral del profesorado de educación secundaria.
Revista de Investigación Educativa, 33(2), 435-452. https://doi.org/10.6018/rie.33.2.202841
Barrientos-Fernández, A., Pericacho-Gómez, F. J., y Sánchez-Cabrero, R. (2020). Competencias sociales y
emocionales del profesorado de Educación Infantil y su relación con la gestión del clima de aula. Estudios
sobre Educación, 38, 59-78. https://doi.org/10.15581/004.38.59-78
Barrientos-Fernández, A., Sánchez-Cabrero, R., y Arigita-García, A. (2019). Formación emocional del
profesorado y gestión del clima de su aula. Praxis & Saber , 10(24), 119-141. https://doi.org/10.19053/
22160159.v10.n25.2019.9894
Benoliel, P., y Berkovich, I. (2021). Ideal teachers according to TALIS: Societal orientations of education
and the global diagnosis of teacher self-efficacy. European Educational Research Journal, 20(2), 143-158.
http://doi.org/10.1177/1474904120964309
Calvo-Palomares, R., Payá-Castiblanque, R., y Sigalat-Signes, E. (2021). Cuando el aprendizaje basado en
la práctica profesional no provoca un interés laboral. Revista Fuentes, 23(1), 77-90. https://doi.org/10.12795/
revistafuentes.2021.v23.i1.12024
Cantón-Mayo, I., y Téllez-Martínez, S. (2016). La satisfacción laboral y profesional de los profesores. Revista
Lasallista de Investigación(1), 13-13. https://doi.org/10.22507/rli.v13n1a18
Caprara, G. V., Barbaranelli, C., Steca, P., y Malone, P. S. (2006). Teachers’ self-efficacy beliefs as determinants
of job satisfaction and students’ academic achievement: A study at the school level. Journal of school
psychology, 44(6), 473-490. https://doi.org/10.1016/j.jsp.2006.09.001
Crossman, A., y Harris, P. (2006). Job satisfaction of secondary school teachers. Educational Management
Administration & Leadership, 34(1), 29-46. https://doi.org/10.1177/1741143206059538
De-Costa, P. I., y Norton, B. (2017). Introduction: Identity, transdisciplinarity, and the good language teacher.
The Modern Language Journal, 101(S1), 3-14. https://doi.org/10.1111/modl.12368
de Evaluación-Educativa, I.-N. (2019). Talis 2018. Estudio internacional de la enseñanza y del aprendizaje (Vol.
1 y 2). Ministerio de Educación y Formación Profesional. Retrieved from https://www.educacionyfp.gob.es/inee/
evaluaciones-internacionales/talis/talis-2018/informes-espanoles.html
García-Carmona, M., Marín, M. D., y Aguayo, R. (2019). Burnout syndrome in secondary school teachers: A
systematic review and meta-analysis. Social Psychology of Education, 22(1), 189-208. https://doi.org/10.1007/
s11218-018-9471-9

www.revistascientificas.us.es/index.php/fuentes/indexREVISTA FUENTES, 23(3); Páginas 341-352

https://doi.org/10.1787/799337c2-en
https://doi.org/10.1787/799337c2-en
https://doi.org/10.1787/799337c2-en
https://revistas.um.es/rie/article/view/97181
http://www.ince.mec.es/revistaeducacion/re344/re344_09.pdf
https://doi.org/10.6018/rie.33.2.202841
https://doi.org/10.15581/004.38.59-78
https://doi.org/10.19053/22160159.v10.n25.2019.9894
https://doi.org/10.19053/22160159.v10.n25.2019.9894
http://doi.org/10.1177/1474904120964309
https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2021.v23.i1.12024
https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2021.v23.i1.12024
https://doi.org/10.22507/rli.v13n1a18
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2006.09.001
https://doi.org/10.1177/1741143206059538
https://doi.org/10.1111/modl.12368
https://www.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/talis/talis-2018/informes-espanoles.html
https://www.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/talis/talis-2018/informes-espanoles.html
https://doi.org/10.1007/s11218-018-9471-9
https://doi.org/10.1007/s11218-018-9471-9


351 ...

Hämäläinen, R., Nissinen, K., Mannonen, J., Lämsä, J., Leino, K., y Taajamo, M. (2021). Understanding
teaching professionals’ digital competence: What do PIAAC and TALIS reveal about technology-related skills,
attitudes, and knowledge? Computers in Human Behavior , 117, 106672-106672. https://doi.org/10.1016/
j.chb.2020.106672
Hulpia, H., Devos, G., y Rosseel, Y. (2009). The relationship between the perception of distributed leadership in
secondary schools and teachers’ and teacher leaders’ job satisfaction and organizational commitment. School
Effectiveness and School Improvement, 20(3), 291-317. https://doi.org/10.1080/09243450902909840
Katsantonis, I. G. (2020). Investigation of the Impact of School Climate and Teachers’ Self-Efficacy on
Job Satisfaction: A Cross-Cultural Approach. European Journal of Investigation in Health, Psychology and
Education, 10(1), 119-133. https://doi.org/10.3390/ejihpe10010011
Kim, I., y Loadman, W. E. (1994). Predicting Teacher Job Satisfaction. Retrieved from https://files.eric.ed.gov/
fulltext/ED383707.pdf
Klassen, R. M., y Chiu, M. M. (2010). Effects on teachers’ self-efficacy and job satisfaction: Teacher gender,
years of experience, and job stress. Journal of educational Psychology, 102(3). https://doi.org/10.1037/
a0019237
Klassen, R. M., Usher, E. L., y Bong, M. (2010). Teachers’ collective efficacy, job satisfaction, and job stress
in cross-cultural context. The Journal of Experimental Education, 78(4), 464-486. https://doi.org/10.1080/
00220970903292975
Lee, V. E., Dedrick, R. F., y Smith, J. B. (1991). The effect of the social organization of schools on teachers’
efficacy and satisfaction. Sociology of education, 64, 190-208. https://doi.org/10.2307/2112851
Lomas, T., Medina, J. C., Ivtzan, I., Rupprecht, S., y Eiroa-Orosa, F. J. (2017). The impact of mindfulness on the
wellbeing and performance of educators: A systematic review of the empirical literature. Teaching and Teacher
Education, 61, 132-141. https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.10.008
Martínez-Abad, F., Hernández-Ramos, J. P., Martín-López, J. L., Martín, Y., y Bartolomé, P. (2017).
Implementación de la metodología Flipped Classroom en prácticas de análisis de datos: evaluación de
satisfacción y rendimiento académico del estudiante (ID2016/144 ed.). Retrieved from https://gredos.usal.es/
bitstream/handle/10366/135468/MID_16_144.pdf?sequence=1
OECD. (2019a). TALIS 2018 and TALIS Starting Strong 2018 User Guide. Retrieved from http://www.oecd.org/
education/talis/TALIS_2018-TALIS_Starting_Strong_2018_User_Guide.pdf
OECD. (2019b). TALIS 2018 Results (Volume I): Teachers and School Leaders as Lifelong Learners (Vol. I).
OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/1d0bc92a-en
OECD. (2019c). TALIS 2018 Technical report. OECD Publishing. Retrieved from https://www.oecd.org/
education/talis/TALIS_2018_Technical_Report.pdf
OECD. (2019d). A Teachers’ Guide to TALIS 2018. OECD Publishing. Retrieved from https://www.oecd.org/
education/talis/TALIS-Teachers-Guide-to-TALIS-2018-Vol-I_ENG.pdf
OECD. (2020). TALIS 2018 Results (Volume II): Teachers and School Leaders as Valued Professionals (Vol. II).
OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/19cf08df-en
Olsen, A., y Huang, F. (2019). Teacher job satisfaction by principal support and teacher cooperation: Results
from the Schools and Staffing Survey. Education policy: analysis archives, 27(11). https://doi.org/10.14507/
epaa.27.4174
Puth, M. T., Neuhäuser, M., y Ruxton, G. D. (2015). Effective use of Spearman’s and Kendall’s correlation
coefficients for association between two measured traits. Animal Behaviour , 102, 77-84. https://doi.org/
10.1016/j.anbehav.2015.01.010
Renzulli, L. A., Parrott, H. M., y Beattie, I. R. (2011). Racial mismatch and school type: Teacher satisfaction
and retention in charter and traditional public schools. Sociology of Education, 84(1), 23-48. https://doi.org/
10.1177/0038040710392720
Sabagh, Z., Hall, N. C., y Saroyan, A. (2018). Antecedents, correlates and consequences of faculty burnout.
Educational Research, 60(2), 131-156. https://doi.org/10.1080/00131881.2018.1461573
Sahito, Z., y Vaisanen, P. (2019). A literature review on teachers’ job satisfaction in developing countries:
Recommendations and solutions for the enhancement of the job. Review of Education. https://doi.org/10.1002/
rev3.3159
Sharma, R. D., y Jyoti, J. (2006). Job satisfaction among school teachers. IIMB Management Review, 18(4),
349-363. Retrieved from https://www.researchgate.net/publication/289442567_Job_Satisfaction_among_School
_Teachers
Shin, H., Noh, H., Jang, Y., Park, Y. M., y Lee, S. M. (2013). A longitudinal examination of the relationship
between teacher burnout and depression. Journal of Employment Counseling, 50(3), 124-137. https://doi.org/
10.1002/j.2161-1920.2013.00031.x
Silvero-Miramón,M. (2007). Estrés y desmotivación docente: el síndrome del “profesor quemado” en educación
secundaria. Estudios sobre Educación, 12, 115-138. Retrieved from https://dadun.unav.edu/bitstream/10171/
9010/1/12%20Notas%20Nb.pdf

DOI: 10.12795/revistafuentes.2021.15176REVISTA FUENTES, 23(3); Páginas 341-352

https://doi.org/10.1016/j.chb.2020.106672
https://doi.org/10.1016/j.chb.2020.106672
https://doi.org/10.1080/09243450902909840
https://doi.org/10.3390/ejihpe10010011
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED383707.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED383707.pdf
https://doi.org/10.1037/a0019237
https://doi.org/10.1037/a0019237
https://doi.org/10.1080/00220970903292975
https://doi.org/10.1080/00220970903292975
https://doi.org/10.2307/2112851
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.10.008
https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/135468/MID_16_144.pdf?sequence=1
https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/135468/MID_16_144.pdf?sequence=1
http://www.oecd.org/education/talis/TALIS_2018-TALIS_Starting_Strong_2018_User_Guide.pdf
http://www.oecd.org/education/talis/TALIS_2018-TALIS_Starting_Strong_2018_User_Guide.pdf
https://doi.org/10.1787/1d0bc92a-en
https://www.oecd.org/education/talis/TALIS_2018_Technical_Report.pdf
https://www.oecd.org/education/talis/TALIS_2018_Technical_Report.pdf
https://www.oecd.org/education/talis/TALIS-Teachers-Guide-to-TALIS-2018-Vol-I_ENG.pdf
https://www.oecd.org/education/talis/TALIS-Teachers-Guide-to-TALIS-2018-Vol-I_ENG.pdf
https://doi.org/10.1787/19cf08df-en
https://doi.org/10.14507/epaa.27.4174
https://doi.org/10.14507/epaa.27.4174
https://doi.org/10.1016/j.anbehav.2015.01.010
https://doi.org/10.1016/j.anbehav.2015.01.010
https://doi.org/10.1177/0038040710392720
https://doi.org/10.1177/0038040710392720
https://doi.org/10.1080/00131881.2018.1461573
https://doi.org/10.1002/rev3.3159
https://doi.org/10.1002/rev3.3159
https://www.researchgate.net/publication/289442567_Job_Satisfaction_among_School_Teachers
https://www.researchgate.net/publication/289442567_Job_Satisfaction_among_School_Teachers
https://doi.org/10.1002/j.2161-1920.2013.00031.x
https://doi.org/10.1002/j.2161-1920.2013.00031.x
https://dadun.unav.edu/bitstream/10171/9010/1/12%20Notas%20Nb.pdf
https://dadun.unav.edu/bitstream/10171/9010/1/12%20Notas%20Nb.pdf


352 ...

Sorensen, T. B. (2020). The space for challenge in transnational education governance: the case of Education
International and the OECD TALIS programme. Discourse: Studies in the Cultural Politics of Education, 1-18.
https://doi.org/10.1080/01596306.2020.1718611
Veldman, I., Tartwijk, J. V., Brekelmans, M., y Wubbels, T. (2013). Job satisfaction and teacher-student
relationships across the teaching career: Four case studies. Teaching and Teacher Education, 32, 55-65.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.01.005
Wang, H., Hall, N. C., y Rahimi, S. (2015). Self-efficacy and causal attributions in teachers: Effects on burnout,
job satisfaction, illness, and quitting intentions. Teaching and Teacher Education, 47, 120-130. https://doi.org/
10.1016/j.tate.2014.12.005
Zhang, S., Shi, Q., y Lin, E. (2020). Professional development needs, support, and barriers: TALIS US new
and veteran teachers’ perspectives. Professional Development in Education, 46(3), 440-453. https://doi.org/
10.1080/19415257.2019.1614967
Zysberg, L., Orenshtein, C., Gimmon, E., y Robinson, R. (2017). Emotional intelligence, personality, stress,
and burnout among educators. International Journal of Stress Management, 24(S1), 122-122. https://doi.org/
10.1037/str0000028

www.revistascientificas.us.es/index.php/fuentes/indexREVISTA FUENTES, 23(3); Páginas 341-352

https://doi.org/10.1080/01596306.2020.1718611
https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.01.005
https://doi.org/10.1016/j.tate.2014.12.005
https://doi.org/10.1016/j.tate.2014.12.005
https://doi.org/10.1080/19415257.2019.1614967
https://doi.org/10.1080/19415257.2019.1614967
https://doi.org/10.1037/str0000028
https://doi.org/10.1037/str0000028






































����������
�������

Citation: Sánchez-Cabrero, R.;

Arigita-García, A.; Gil-Pareja, D.;

Sánchez-Rico, A.; Martínez-López, F.;

Sierra-Macarrón, L. Measuring the

Relation between Academic

Performance and Emotional

Intelligence at the University Level

after the COVID-19 Pandemic Using

TMMS-24. Sustainability 2022, 14,

3142. https://doi.org/10.3390/

su14063142

Academic Editors: María del

Carmen Pérez-Fuentes, María del

Mar Molero Jurado, África

Martos Martínez, Ana Belén

Barragán Martín and

Francesco Caputo

Received: 3 February 2022

Accepted: 5 March 2022

Published: 8 March 2022

Publisher’s Note: MDPI stays neutral

with regard to jurisdictional claims in

published maps and institutional affil-

iations.

Copyright: © 2022 by the authors.

Licensee MDPI, Basel, Switzerland.

This article is an open access article

distributed under the terms and

conditions of the Creative Commons

Attribution (CC BY) license (https://

creativecommons.org/licenses/by/

4.0/).

sustainability

Article

Measuring the Relation between Academic Performance and
Emotional Intelligence at the University Level after the
COVID-19 Pandemic Using TMMS-24
Roberto Sánchez-Cabrero 1,* , Amaya Arigita-García 2, David Gil-Pareja 3, Ana Sánchez-Rico 3,
Fernando Martínez-López 3 and Leonor Sierra-Macarrón 2

1 Department of Evolutionary Psychology and Education, Universidad Autónoma de Madrid,
Carretera de Colmenar Viejo, Km. 15,500, 28049 Madrid, Spain

2 Centro Universitario Don Bosco Adscrito a la Universidad Complutense de Madrid, Calle María Auxiliadora,
9, 28040 Madrid, Spain; aarigita@cesdonbosco.com (A.A.-G.); lsierra@cesdonbosco.com (L.S.-M.)

3 Department of Education, Universidad Alfonso X el Sabio, Campus de Villanueva de la Cañada,
Avenida de la Universidad, 1, Villanueva de la Cañada, 28691 Madrid, Spain; dgilpar@uax.es (D.G.-P.);
asancric@uax.es (A.S.-R.); fmartlpe@uax.es (F.M.-L.)

* Correspondence: roberto.sanchez@uam.es

Abstract: The outbreak of the global pandemic derived from COVID-19 in early 2020 has represented
a huge loss of social contact for most young people. The extent of these effects is still unknown,
so it is necessary to ask what the effect of this new, unforeseen, and prolonged situation on the
management of emotional intelligence in university students is. This study aims to compare the
academic performance, test anxiety (before and during the online exams), and emotional intelligence
of 91 students in a university Master’s degree program after the outbreak of the COVID-19 pandemic.
The emotional intelligence was measured by the TMMS-24, the academic performance was compiled
in common subjects, and test anxiety was measured by self-assessment just after finishing each
online exam. The comparisons between the variables were made through means difference contrasts
using Mann–Whitney U, Kruskal–Wallis, and One-way ANOVA and Spearman’s rank correlation
coefficient as a non-parametric test for correlational analysis. The results show that the COVID-19
pandemic has not modified how these three variables are related, so it can be concluded that the
prolonged social isolation suffered by young people has not had negative repercussions on their
emotional intelligence, anxiety before exams, and academic performance.

Keywords: emotional intelligence; test anxiety; academic performance; COVID-19; social isolation

1. Introduction

The outbreak of the COVID-19 global pandemic in early 2020 meant an enormous
social challenge on various levels. Unpreparedness, unduly long social isolation measures,
and the lack of any clear outlook regarding a short-term return to normalcy have gravely
affected the psychology of millions of people [1–4].

Orgilés et al. [5] have pointed out that the prolonged absence of social contact has a
significant effect on most people, particularly young people, which is at an age when social
contact is imperative. A recent study by Liang et al. [6] reveals that more than 40% of youth
are showing symptoms of psychological issues stemming from prolonged isolation. These
results indicate that though the cause may be transitory, the symptom is not. Hence, it
warrants detailed analysis and treatment.

The academic sphere is the place where this youth develops its social and emotional
relations. University education, apart from a professional springboard, is also the backdrop
for the socialization of students [7]. Thus, avoiding physical contact between students does
not only affect them academically but also their social and psychological wellbeing.
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Prolonged isolation and the youthful need to socialize compound a dangerous mix
which can frequently devolve into psychological problems [6]. Academic performance is
highly reliant on the social and emotional relations of the student [8]. A negative situation
such as the pandemic should have negative connotations, not only socially and emotionally
but also academically.

One of the most relevant factors dealing with the interrelation between mental well-
being and the academic field in situations affected by isolation, which takes into account
emotional and social factors and their relationship with academic performance, is emotional
intelligence (EI). EI may be defined as an interrelated set of skills aimed at identifying,
using, understanding, and managing our emotions, as well as those of others [9]. This
concept can be mainly conceptualized from two distinct models. On the one hand, the skill
model, which regards EI as a limited set of interconnected cognitive-emotional skills, is
measured objectively. According to it, those skills comprise the ability to perceive, manage,
facilitate and understand one’s own emotions and those of others. On the other hand, the
model based on traits or mixed models focused on subjective evaluations of socio-emotional
skills [10].

According to the recent meta-analysis conducted by MacCann et al. [11], with more
than 42,000 students coming from different educational stages, EI is the third most influ-
ential factor that affects academic performance (AP), just behind general intelligence and
conscientiousness, with an approximate average influence of 20% of the variance. In the
same vein, we find the recent study by Estrada et al. [12], which confirms that high levels
of EI are frequently linked to better AP, and they are also commonly related to pro-social
behaviors and greater citizen engagement. On the other hand, Petrides et al. [13] clarify
that EI does not only have a strong positive connection with academic performance, but its
benefits are usually long-lasting, and they even have positive effects on other areas, such as
health, sociability, or resilience.

It is still early to understand the true dimension of the negative effects that the coro-
navirus pandemic leaves behind [14], but it is timely to ascertain whether this grave,
unforeseen and prolonged situation can significantly affect the (EI) of university students,
in particular when managing test anxiety (TA), given that final academic evaluation of
learning outcomes is notoriously the moment of greatest stress and psychological vulnera-
bility of the alumnus [15–17]. If a reduction in EI has a direct impact on the perceived TA
and AP, then those who have suffered the pandemic emotionally will confront diminished
academic returns as well [18].

Some scientific studies have recently emerged to shed light on this issue [14,19–21].
They all highlight the important role that EI plays in properly coping with the isolation
derived from the COVID-19 pandemic. Its beneficial aspects are not just restricted to health
and psychological wellbeing [20,21], but they also have a positive influence on academic
stress caused by the inter-mediation of technology [16,19].

In order to efficiently cope with this situation socially and medically in a post-COVID
world, it is important to identify which attributes correlate with a greater effect of prolonged
isolation on EI. In their recent study with 6000+ participants (were mostly middle-aged
adults between 30 and 50 years old) in Italy, Conversano et al. [22] concluded that people
who were young, female, and childless were more prone to suffer more emotionally, while
mindfulness is a protective factor. However, the relation between AP and the effect of
prolonged isolation on EI is still unclear. Some prior studies, such as Carter et al. [23],
demonstrate that there is a distinct correspondence between grades and emotional distress,
which can at times even outpace intellectual capability when determining marks among
the young.

Other studies, such as the one conducted by Alenezi [24], show that the relationship
between EI and AP may be mediated by different attributive factors, such as gender
(women respond better than their counterparts in this research), or the academic field of the
studies taken. In his study, Alenezi [24] found that EI was much more relevant to science
students than students with humanities backgrounds to improve their self-efficacy. On
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the other hand, Abbas et al. [25], in addition to confirming the connection between EI and
gender as noticed by Alenezi [24], found that age was also a factor that directly affected the
perception of nostalgia and negative mood swings among university students; therefore,
students were more prone to experience an anxiety crisis related to EI that affected their
academic performance.

In this line, other studies confirm that the academic field of study can also affect how
AP varies. Previous studies, such as that of Stoet and Geary [26] or that of O’Dea et al. [27],
indicate that professional identification and gender are important factors, as they also have
an effect on AP [28–31]. There is also the AP effect of the convoluted relation between
STEM and gender, given that the gender-based nature of selecting a degree is evidenced
both by the OECD [32] and other studies [33–35]. Nonetheless, educational equality also
bears a negative effect on this gender gap [26,27].

Carrying out research on these factors implies combining the AP indicator that is a
final grade with measuring TA synchronously, if possible, during the exam, given that it is
a state that is completely dependent on context. Reliability, and hence validity, is drastically
diminished the further from the context it is produced [16]. Finally, measuring EI can be
done in multiple ways, but the 24 items version of Trait-Meta Mood Scale (TMMS-24) [36]
far outstretches their adequacy because it is current, brief, and can be scalable to the young
Spanish population [37].

This study has three main objectives: (1) Describe the levels of emotional intelligence
(EI), test anxiety (TA), and academic performance (AP) among university students after the
COVID-19 pandemic, including attributive variables based on gender, age, and academic
discipline. (2) Determine whether the same attributes variables have an effect on EI, TA,
and AP. (3) Validate whether there is a correlation between EI, AP, and TA among the test
subjects. Successfully completing these objectives will warrant a comparison with prior
research results in order to determine whether prolonged isolation due to the pandemic has
indeed affected university students with characteristics similar to those of the participants
in this study.

2. Materials and Methods
2.1. Participants

The study sample is composed of 91 participants voluntaries (59 women and 32 men),
who were students in the year 2020–2021 of the Secondary Education Teacher Training Mas-
ters with a population of 517 students. Their mean age was 35.9 (35.08 women, 37.41 men),
including a standard deviation of 7.88 (8.48 women, 6.51 men). The selection of this group
for sampling is due to their heterogeneity. This Master’s Program capacitates students to
become Secondary Education teachers in Spain, so it includes students from an array of
academic backgrounds and degrees.

The age and gender attributes of the sample are displayed in Figure 1.
The sample was drawn from the seven different academic backgrounds that enrolled

in the program: Language (n = 5), Mathematics (n = 6), Biology and Geology (n = 19),
Physics and Chemistry (n = 6), Technology (n = 34), Geography and History (n = 3) and
Economics (n = 18). Technology garnered the greatest subset, in contrast with Geography
and History. Figure 2 charts these numbers.

Cluster sampling was carried out of a group that had in common that they were en-
rolled in two consecutive promotions of the Master de Formación del Profesorado de Secundaria
online de la Universidad Alfonso X el Sabio (‘Secondary Teacher Training Master’s Degree’ at
the Alfonso X el Sabio University). No additional criteria were used to select the sample,
resulting in a very variegated group regarding professional profiles, prior experience, and
place of residence in Spain.

2.2. Instruments and Variables

In order to collect data for the study, various sources of information were used. In
the three common courses of the Master’s degree: “Education and social and family
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environment”, “Learning and personality development”, and “Educational processes and
contexts”, for the cohort of the 2020–2021 school year, the grades obtained in the scheduled
online final exam of each course. The reliability of these scores is good, based on the
Cronbach Alpha measurement (α = 0.801).
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A second source of information was a simple questionnaire, designed ad hoc, which
gathered information on the demographic attributes of the participants (age, gender, and
prior academic training), as well as the written informed consent to participate in the study.

The third and final source was the evaluation of participant EI using the 24 items
version of Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24). This is an abbreviated version devised
by Fernández-Berrocal et al. [38], which utilizes the EI measuring instrument created by
Salovey et al. [39] to measure perceived EI. The reduced version uses three dimensions
in Spanish (attention, clarity, and repair), which are measured using 24 items in a five-
point Likert scale (from 1, “totally disagree” to 5, “totally agree”). Fernández-Berrocal
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and Extremera-López [40] define ‘attention’ as the basic ability to perceive emotions and
feelings; ‘clarity’ is emotional understanding; ‘repair’ is emotional regulation [41].

According to the scale proposed by Fernández-Berrocal and Extremera-López the
average and adequate scores for the ‘attention’ parameter are 22–32 for males and 25–35 for
females, for the ‘clarity’ parameter are 26–35 for males and 24–34 for females, and for the
‘repair’ parameter are 24–35 for males and 24–34 for females. Above these scores, this scale
considers it an ‘excellent’ score and below ‘improvable’.

TMMS-24 is highly reliable both according to Cronbach’s Alpha (attention, α = 0.90;
clarity, α = 0.90; repair α = 0.86), as well as measuring test-retest reliability: attention = 0.60,
clarity = 0.70, and repair = 0.83 [42].

Finally, in order to obtain participant self-assessment on anxiety before and during
an examination, two questions were included in each of the three online exams for the
2020–2021 cohort, using a single choice option in a five-point Likert scale (from 0, “no
stress perceived” to 4, “totally stressed”). The questions were: ‘How would you define
your stress level right before taking the online exam?’, to self-assess the perceived stress
level at the beginning of the exam, and ‘How would you define your stress level while
taking the online exam?’, to self-assess the level of perceived stress at the beginning of the
exam. The first question was the first item of the exam, and the second question was the
last item to facilitate having the self-reference fresh in the memory and consciousness of
each study participant.

All the instruments used were assessed and validated by an external group: a scientific
and ethics committee that verified and approved the adequacy and soundness of the
experimental process (Institutional Review Board of Alfonso X the Wise University). All
participants were informed and provided written consent, as recommended by the World
Medical Association Declaration of Helsinki [43].

The variables used included three types: attributes, academic performance, and self-
evaluation. Three attributes were used: gender (nominal variable with two categories:
‘male’ and ‘female’), age (a discreet quantitative variable), and prior academic training
(where an array of possibilities was funneled into the seven possible categories of this nom-
inal variable: ‘Biology and Geology’, ‘Economics’, ‘Technology’, ‘Physics and Chemistry’,
‘Geography and History’, and ‘Language’ and ‘Mathematics’). Academic performance (AP)
variables are the result of the arithmetic mean of final online exams in the three courses
mentioned above, which are common to all Master’s students. This grade follows a ten-
point scale. Self-assessment variables included measuring anxiety levels right before and
during the exam, using a five-point Likert scale (from 0, “no stress perceived” to 4, “totally
stressed”). It should be clarified at this point that the anxiety data before and during the
exam were collected during the exam through two items included in the test itself.

2.3. Procedure and Experimental Design

The research process was carried out throughout the 2020–2021 academic year of the
Master’s Degree in Teacher Training, from September 2020 to July 2021. The methodological
procedure followed a series of steps:

1. The attributes of the participants were extracted from their enrolment information in
the Master in the 2020–2021 course in September 2020;

2. Written informed consent was obtained from the participants in February 2021;
3. Stress-perception data was collected through surveys immediately after the exams in

February 2021;
4. The grades of the participants were collected in February 2021 exam session;
5. EI of participants was measured using TMMS-24 in June 2021.

The data collected permitted a correlational, comparative, sequential, and descriptive
analysis of the participants. Initially, a descriptive statistical study used frequency distribu-
tion of nominal and ordinal variables, together with determining the arithmetic mean and
standard deviation of the age and final grade variables.
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Afterward, the Kolmogorov-Smirnov test (K-S) [44] was used to determine whether the
data obtained using assessment instruments warranted further correlational and inferential
parametric tests. The results can be seen in Table 1.

Table 1. Results of the K-S test.

Assessment Variables Test Sig.

Academic Performance
(Grades) 0.12 0.004

Perceived Stress (TA) Test Sig.

Prior to exam 0.19 0.000
During the exam 0.23 0.000

Emotional Intelligence (EI) Test Sig.

Attention 0.08 0.200
Clarity 0.09 0.072
Repair 0.06 0.200

Table 1 reveals that both AP and TA do not plot out a normal distribution, indicating
that parametric tests of their inferential analysis are not advisable. The three factors related
to EI, however, do have normal distributions, suggesting that any inferential analysis of
those results can use parametric tests.

The K-S test results encourage us to use Spearman’s rank correlation coefficient as
a non-parametric test for correlational analysis. Inferential analyses use Mann–Whitney
U test for non-parametric testing of gender and Kruskal–Wallis for the treatment of the
academic discipline variable. A parametric One-way ANOVA test will be used for EI factor
analyses. Finally, Bonferroni correction was applied in order to avoid the risk of error type
I when making multiple comparisons [45]. To ascertain reliability to 99% and 95% in any
results obtained with the seven Academic discipline groups, we only considered a result
significant when p is below α: 0.007 for a reliability of 95% and α: 0.007 for a reliability
of 99%.

3. Results

The first research objective was to ascertain the levels of EI, TA, and AP among college
youth, factoring in their attributes. This was done by determining both the average and
standard deviation of their grades, together with the three TMMS-24 scores, as well as the
anxiety self-assessment indicators. Table 2 below collects data on the arithmetic mean and
standard deviation of participant age, both in total and by gender and academic discipline.

Table 2. Means and standard deviations of age, according to gender and academic discipline.

Attributes Mean Standard Deviation

Total 35.90 7.89

Gender Mean Standard Deviation

Female 35.08 8.48
Male 37.41 6.52

Academic Discipline Mean Standard Deviation

Biology and Geology 31.00 5.88
Economics 36.39 6.96
Technology 40.82 6.56

Physics and Chemistry 30.50 7.12
Geography and History 31.00 5.00

Language 32.00 10.56
Mathematics 33.17 8.13
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Table 2 clearly reveals that men were much older than women. Technology majors
were also older, in contrast with Physics and Chemistry, which was the youngest group.
The inferential analysis was warranted in order to determine the statistical significance of
these results. Table 3 emulates Table 2, but the data refers to grades instead of age.

Table 3. Means and standard deviations of grades, according to gender and academic discipline.

Attributes Mean Standard Deviation

Total 8.67 1.02

Gender Mean Standard Deviation

Female 8.84 0.77
Male 8.35 1.31

Academic Discipline Mean Standard Deviation

Biology and Geology 9.11 0.65
Economics 8.37 1.01
Technology 8.50 1.15

Physics and Chemistry 9.22 0.39
Geography and History 8.38 2.06

Language 8.32 0.72
Mathematics 9.05 0.72

Table 3 demonstrates that women get better grades than men. Regarding academic
discipline, those that do STEM (Science, Technology, Engineering, and Mathematics), except
for Technology, also get better grades, with an average of above 9. Once again, it is necessary
to carry out inferential analysis in order to recognize the statistical meaningfulness of
these results.

Table 4 will follow the same pattern as the previous two, but this time using the
perceived TA, both before the exam and during an examination.

Table 4. Means and standard deviations of TA assessments, according to gender and academic discipline.

Before During

Attributes Mean SD Mean SD

Total 2.18 1.05 1.34 0.922

Gender Mean SD Mean SD

Female 2.25 1.03 1.42 0.855
Male 2.03 1.09 1.19 1.030

Academic Discipline Mean SD Mean SD

Biology and Geology 2.16 1.02 1.26 0.65
Economics 2.50 1.04 1.61 1.15
Technology 2.12 1.12 1.32 0.95

Physics and Chemistry 2.17 0.98 1.17 0.75
Geography and History 1.67 0.58 1.33 1.53

Language 2.00 0.71 1.40 0.89
Mathematics 2.00 1.41 1.00 0.89

Table 4 reveals that TA is greater for women, both before and during an examination.
By academic discipline, the results were more convoluted. Economics students suffered
greater TA both before and during examination. Before the exam, it was Geography and
History majors that perceived less TA. However, during the examination, it was both
Physics and Chemistry and Mathematics students that displayed less TA. Once again,
inferential analyses were warranted before we jumped to conclusions.

Table 5 includes the results of the TMMS-24 on all three scales, both in total and by
gender and academic discipline.
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Table 5. Means and standard deviations of TMMS-24 scores, according to gender and academic discipline.

Attention Clarity Repair

Attributes Mean SD Mean SD Mean SD

Total 27.77 6.35 28.24 6.285 26.59 6.462

Gender Mean SD Mean SD Mean SD

Female 28.63 5.93 29.58 5.685 27.42 6.226
Male 26.19 6.89 25.78 6.676 25.06 6.705

Academic Discipline Mean SD Mean SD Mean SD

Biology and Geology 28.16 7.52 30.84 5.24 27.42 6.63
Economics 27.28 5.00 27.11 6.83 26.00 7.05
Technology 27.59 6.69 27.82 6.66 26.35 6.11

Physics and Chemistry 26.17 5.35 29.00 5.80 28.17 5.57
Geography and History 33.00 8.89 22.00 6.08 23.67 5.86

Language 28.40 3.05 26.80 7.12 24.60 9.07
Mathematics 27.50 7.29 29.33 3.56 28.67 6.83

Women tended to have significantly higher scores of EI, as evidenced by Table 5.
By discipline, Geography and History demonstrated greater variability, with the highest
Attention scores contrasting with the lowest Clarity and Repair scores. Biology and Geology
students had greater Clarity, and Mathematics students scored highest in Repair. On the
lower end, Physics and Chemistry students got the lowest Attention scores. This data
should be analyzed inferentially in order to reach any conclusions.

The second research objective sought to find any correlations between the attributes
and the EI levels, TA, or AP among the university youth in a post-pandemic world. It is
important to ascertain whether differences in descriptive analyses truly correspond with
statistically significant variations. The results of the inferential comparison between the
various attributes are described below.

Table 6 shows the results of using non-parametric tests: Mann–Whitney U test for
gender, Kruskal–Wallis for the academic discipline, and a One-way ANOVA for both,
including effect size.

Table 6. Results of the mean comparisons of Gender and Academic discipline taking into account the
quantitative variables included in the study.

Gender Academic Discipline

Variables U Sig. Eta Squared K-W Sig. Eta Squared

Age 1136.00 0.110 0.141 27.99 0.000 0.295
Academic

Performance 782.50 0.179 0.232 10.29 0.113 0.108

Perceived Stress U Sig. K-W Sig.

Before exam 830.50 0.327 0.102 3.49 0.745 0.032
During exam 787.00 0.169 0.123 1.98 0.922 0.031

Emotional
Intelligence (EI) F Sig. F Sig.

Attention 3.13 0.080 0.184 0.43 0.857 0.030
Clarity 8.17 0.005 0.290 1.27 0.281 0.083
Repair 2.83 0.096 0.175 0.41 0.869 0.029

U: Mann–Whitney U test; K-W: Kruskal–Wallis test.

Table 6 shows that only the EI Clarity parameter displayed significant differences by
gender, proving that women manifested significant differences in this dimension. Regard-
ing academic discipline, only age appears to find a meaningful correlation: Physics and
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Chemistry students were the youngest (M = 30.5; SD = 7.12), and Technology majors were
the oldest (M = 40.82; SD = 6.56).

The third and final research objective aims to establish if there was a significant
correlation between EI, AP, and TA in a post-pandemic university classroom. Table 7,
below, shows the results of the Spearman’s rank correlation coefficient of the variables
assessed, together with the age attribute (which is a discrete-continuous variable, and
hence comparable).

Table 7. Correlations using Spearman’s correlation coefficient as a contrasting statistic.

Age AP TA1 TA2 EI-A EI-C EI-R

Age - −0.08 0.04 0.08 −0.10 0.20 0.25 *

Academic Performance (AP) - −0.08 −0.31 ** 0.31 ** 0.21 * 0.11

TA before exam (TA1) - 0.54 ** 0.13 −0.00 −0.09

TA during exam (TA2) - −0.08 −0.13 −0.26 *

EI Attention (EI-A) - 0.16 −0.05

EI Clarity (EI-C) - 0.58 **

EI Repair (EI-R) -

* Correlation is significant at the 0.05 level; ** Correlation is significant at the 0.01 level.

The results reflected in Table 7 indicate a strong inverse correlation between AP and
TA during the exam and a direct correlation with the EI Attention and Clarity scores. In
addition, EI Repair also correlated with age and EI Clarity, but inversely with TA during
the exam. Finally, there was a strong direct correlation between both TA measurements,
before and during an examination.

4. Discussion

The effect of the COVID-19 pandemic on AP has been analyzed by Sánchez-Cabrero
et al. [16]. They found, when comparing the results of the 2019–2020 cohort with that of
2020–2021, that the participants from this same Master’s Degree had obtained significantly
better grades after the pandemic had struck (Fall 2019: M = 7.06, SD = 1.32; Fall 2020:
M = 8.41, SD = 1.05). In this study, academic results were even better, with a higher average
grade and less standard deviation (M = 8.67, SD = 1.02), indicating a steady progression
in this sense. The reason behind this improvement is probably related to the voluntary
participation of students, who are more involved in their studies. The sample does not
include students who were unwilling to participate or who were less engaged with their
Master’s. The improvement that had been witnessed in comparison to pre-pandemic
students was attributed to the way exams were designed by Sánchez-Cabrero et al. [16].
The pandemic situation warranted new and untested means of examination, which often
resulted in simpler testing. This study appears to bear out that explanation as well.

The attributes that have been included in this paper appear to have little effect on
AP: gender, academic discipline, or age seem to not factor in determining it. These results
appear to contradict recent literature [24,25,28–31]. This may be due to the ‘variability
hypothesis’ outlined by O’Dea et al. [27], which points out that gender-related differences
may be due not to actual differences but to the over-representation of males in STEM
education. The gap, therefore, is not due to a question of AP but rather to motivational
aspects behind the choice of major [33–35]. By having a sample from students who are
training to be teachers, an area that is predominantly female [32], this gap disappears.

TA seems to maintain similar levels as before the pandemic [46], which supports the
results of other research such as Xie et al. [47] or that of Montolio and Taberner [17]. The
latter found that men had lower perceived TA than women; this appears to dovetail with
our results, where women have a slightly higher perceived TA, although the slight variation
is statistically insignificant.
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EI measurements, perhaps unexpectedly, indicate that it has not been affected by
the pandemic. Using the three parameters (Attention, Clarity, and Repair) contained in
the methodology outlined by Fernández-Berrocal and Extremera-Pacheco [40], we find
that most indicators are average. Only Men’s Clarity is close to below average, yet still
within the average range (M = 25.78, close to M = 26). These results even show better EI
than compared with pre-pandemic studies, such as Gaeta-González and López-García [41],
which yields ostensibly worse levels. Perhaps the sample, composed of students above
35 years of age, and a more stable and mature professional profile, maybe behind this
apparently high EI.

Contrast analysis of EI with other attributes only reveal significant differences in
Women’s Clarity; thus, we can conclude that female participants had greater emotional
understanding, which partially supports the results obtained in the research by Alenezi [24]
and Abbas et al. [25], who found improvements in the EI of women with respect to men.
Nonetheless, Women did get higher scores on all three parameters [37], which is strongly
supported by existing research [37–39,41].

In the final part of the analysis, an attempt to find correlations between age, AP, TA,
and EI closely echoes previous studies such as that of Thomas et al. [48]. We have found a
significant inverse correlation between AP and TA during the exam and a direct correlation
with EI Attention and Clarity, which demonstrates the logical conclusion that a bad grade
in the exam is due to the negative emotions experienced during the exam, such as anxiety.
On the other hand, the EI parameters Repair and Clarity are directly correlated, which was
also found in other studies [37,49]. Age, however, only correlates with EI Repair, clearly a
demonstration that age facilitates emotional maturity [25,50,51].

Finally, there is a strong direct correlation between TA before and during examination
in the same subject, which is an expected result since there tends to be a coherence in the
perceived TA included in the surveys.

5. Conclusions

The outbreak of the SARS-Coronavirus-2 pandemic and the ensuing quarantine
brought upon everyone a highly unexpected and stressful time, with a strong deterio-
ration of the emotional condition of many people. This study demonstrates, however, that
the relation between EI and AP was not altered with respect to pre-pandemic times, and
the relation with the usual social factors remained unchanged.

The various attributes considered in this study, and their relationship with AP, TA, and
EI, saw no variation with respect to previous studies. The psycho-educational consequences
of the pandemic are the same regardless of age, gender, or academic discipline. The
coronavirus changed education enormously, but it has not affected the weight of other
attributes, at least in Spain and with the demographic attributes of this sample.

6. Limitations

This study was conducted under particular circumstances that might limit the general-
ity of the conclusions drawn here. Firstly, we should consider that in order to corroborate
these results, a larger sample would be necessary, including extending it to other student
groups. The final sample of the present investigation, consisting of 91 participants, rep-
resented 17.6% of the total number of students in the year 2020–2021 of the Secondary
Education Teacher Training Masters. However, to broaden the scope of the conclusions to
other groups, a significantly larger sample would be required.

Secondly, we should note that the sample at hand had an average of 35+ years, which
implies a degree of maturity and experience above the average of university students in
most investigations. It is possible that this maturity makes them be more aware of their
cognitions and emotions, and therefore, their perception of the interconnected aspects such
as EI and TA may differ from younger population groups.

Finally, we should clarify that this is a highly heterogeneous sample; thus, the sub-
groupings according to attributes, especially academic discipline, result in very small
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numbers. Hence, we cannot take the results of this study lightly and generalize them to
other academic groups in which the sample is very scarce.
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Featured Application: This study aimed to compare online exams with their classroom counter-
parts by comparing academic achievement and student perception of difficulty, stress and fair-
ness. This assessment is prerequisite if university education is to be less dependent on the face-
to-face experience throughout the educational process.

Abstract: The COVID-19 pandemic has become both a challenge and an opportunity to implement
certain changes in the world of education. One of the most important differences has been online
evaluation, which had, until now, been marginal in most prestigious universities. This study com-
pared the academic achievement of the last cohort that performed classroom assessment and the first
group that was graded for an official degree using synchronous online evaluation. Other variables
measured were the self-assessment of students in this second group, in order to understand how it
affected their perception of the process using three different indicators: stress, difficulty, and fairness.
Nine hundred and nineteen students participated in the study. The results indicate that online
assessment resulted in grades that were 10% higher while enjoying the same degree of validity and
reliability. In addition, stress and difficulty levels were also in line with the on-site experience, as
was the perception that the results were fair. The results allow us to conclude that online evaluation,
when proctored, provides the same guarantees as desktop exams, with the added bonus of certain
advantages which strongly support their continued use, especially in degrees with many students
who may come from many different locations.

Keywords: evaluation; e-assessment; e-learning; academic performance; COVID-19; exams

1. Introduction

In recent decades, there has been a great debate on the best methods of student as-
sessment [1–3]. Studies have indicated that the improvement of student learning is linked
to an optimal evaluation of their academic progress, however, the most appropriate way
to achieve a quality assessment remains controversial. [4,5]. Nowadays, the consensus is
that it should, when planned correctly, be a key stepping stone in the teaching-learning
process and in improving the quality of education systems [6–9]. This has led to the central
role that evaluation has in educational policy. Regulations consider evaluation to be an
element of the curriculum, consistent with the other aspects included. Educational reforms
in recent decades in Spain have never failed to underwrite its importance, progressively
substituting previous forms with new systems which reflect the changes pervading the
new laws. In international reports prepared by PISA, promoted by the OECD (Organ-
isation for Economic Co-operation and Development), the reports coordinated by the
IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) or those
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created by the OREALC/UNESCO (Oficina regional de Educación para América Latina in
Spanish/United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation) have provided
countless indicators aimed at comparing and improving evaluation systems [10,11].

This substantial role is due to the fact that exam-based assessment is the way in which
teachers can gather information on the process of teaching-learning, determining whether
goals are being met and competencies acquired by students [12–14]. Evaluations are not
merely grading tools, but also formative in nature [15–17]. Determining content acquisition
is not the only use they have, for they can also be diagnostic regarding the needs students
have. Evaluation is a data-gathering mechanism that can help ascertain student progress
and effect positive change on their education while serving as a monitoring tool of the
complete educational process [18–20].

This entails that, apart from an individual assessment, the assessment also allows the
identification of broader problems that can ultimately lead to the improvement of education
systems. Evaluation has, thus, extended beyond learning to be used for teaching and the
operation of education centers [21]. All the dimensions of the educational process are now
subject to assessment [22–24]. The ensuing results may result in significant changes to
systems. Evaluation, far from being consigned to classrooms, has become fundamentally
strategic in determining the nature of any potential education reforms.

This key role of evaluation and the impact it can play in educational transformation is
not without controversy. It has been questioned whether it does, in fact, measure learning
effectively [11,25]. This is a two-pronged question because it sheds light on student
achievement but must remain consistent with the methodology used. In addition, the
evaluation method must be formally coherent with the pedagogical objectives, warranting
assessments that are designed to elucidate certain selected aspects [9,22,24,26]. A second
debate revolves around the presumed objectivity of standardized tests such as PISA [25].
Finally, doubt has been cast on the capacity that assessment results have to actually improve
the overall process, prompting many proposals that could streamline the connection
between objectives and results, and hence to educational policy [13,27,28]. As Biggs points
out in his seminal work on constructive alignment [29], there is overall a sharp tension
between learning objectives and evaluation methods, two poles with distinct priorities and
philosophies regarding how results should affect education reform.

The ever-increasing presence of digital technology in education has muddled these
debates even further complicated [30–33]. Its growing importance in recent years has
compelled educators to adapt to a medium that is increasingly present at all levels. ICTs
have permeated different spheres of education, including assessment, which, in turn,
have had to forego in many circumstances various traditional classroom techniques and
instruments [24,34].

Being able to do exams online has opened many possibilities, allowing for greater
flexibility and de-centering the whole educational process [32,35,36]. Physical constraints
disappear when evaluation can take place remotely from home [37,38]. The new changes,
however, have generated new problems related to the capacity that testing has of re-
flecting student learning, and thus of being a diagnostic tool of the teaching–learning
process [38,39].

Some studies have been tentatively exploring this issue [35,40–42] and the results have
shown that online assessment is possible according to current educational quality standards.
However, more data needs to emerge on the characteristics of online assessment and its
effectiveness in providing information on student learning. The widespread application of
online assessments in most universities came with the outbreak of the COVID-19 pandemic.
The online evaluation had been very isolated until that moment, but the crisis forced
important steps to be taken and online assessment became the only method for students
and degrees [43]. These advances must take place in combination with further consideration
on the role of evaluation and how it shapes education reform, in order to ascertain whether
online testing can also play this role [44–46].
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In the Spanish university system, few institutions had even considered online exam-
based evaluation prior to the COVID-19 pandemic, a position that closely reflected that
of all major higher education organizations across the world [47]. Spring 2020, however,
forced everyone to embrace remote learning almost immediately, accelerating a process
that was perhaps foreseen, but not in the near future. This prompted a deluge of scientific
research on this situation [48–50], but most of it focused on other educational aspects, or
used provisional assessment data, without providing any comparative data from analo-
gous evaluation conditions. According to González-González et al. [51], most countries
are migrating education to an online environment: around 89% of the World student
population. The greatest caveat is the quality of evaluation and controlling for fraud,
warranting electronic supervision tools that can offset these dangers, at least to a classroom
standard [52].

The exceptional situation generated by the COVID-19 pandemic led the Alfonso X
the Wise University to focus strongly on online exam-based assessment, making use of
the Respondus Monitor and LockDown Browser, both applications owned by Respondus Inc.,
Redmond, WA, USA [53]. This decision enabled the university to keep the evaluation
calendar in all university degrees which had previously required on-site assessment.

According to the authors, the combination of both Respondus Monitor and LockDown
Browser enables students to take exams remotely while guaranteeing the integrity of the
process [53]. The remote proctoring system has generated great controversy since its
use has been extended in the university sector during the COVID-19 pandemic. For
example, Silverman et al. [54] show in their study a summary of the arguments against
institutional adoption of remote proctoring services with a focus on equity, an account
of the decision to avoid remote proctoring on the University of Michigan. This software,
once installed, activates the student’s webcam and executes certain prior steps: a short
recording of the user, a picture of the student and his ID, and a recording of the student’s
environment [53]. After this, the Browser blocks the window in full screen, impeding
toggling windows, copying, printing, or accessing other programs during the exam. Exam
supervision is carried out automatically by Review Priority, a third program that Respondus
monitor delegates this task to, and which is accessible using the Dashboard on Browser [53].
Priority, using the feed from the student’s cameras during the exam, flags any anomalies in
the video, and an overall proctoring result is generated, which the teacher can review later
using the recorded video. However, reviewing the video is not at all necessary, except for
notice of irregular behavior on the part of the software.

Instructors can review other metainformation of the exam live, such as the time
elapsed, student name and grade, proctoring result, as well as how many students have
finished or are still doing it. Respondus Monitor, hence, does not determine whether students
cheat, but rather leaves this decision to the teacher. However, according to recent studies, it
is a very effective deterrent [55–57].

This study had two research objectives which will use the experience at the Alfonso
X the Wise University. First of all, to compare the academic achievement in the three
required courses of the Master’s Degree in Secondary Teacher Training, professional teaching
qualification—for the last cohort that had an on-site assessment, as well as the first one
to do so remotely. This analysis will factor in other variables such as gender, age, and
academic discipline of students. A second objective is to understand the significance of
correlations between online evaluation and student perception of stress, difficulty, and
satisfaction, again factoring in the academic discipline. The analysis aims to reveal whether
grades were different using the two methods, as well as the student well-being during, and
opinion of, remote assessment.

2. Materials and Methods
2.1. Participants

The study sample includes 919 participants (521 women and 398 men) who were
enrolled in the mentioned Master’s Degree in Secondary Teacher Training of the Alfonso X
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the Wise University. This degree is a Bologna master’s program and it is necessary to
become a secondary school teacher in the Spanish educational system. The degree is the
second option for many students, who decide to become teachers at a later age. Many
students choose this degree years after practicing another profession, so they are usually
students who are mostly in their thirties. The mean age of the sample was 34.91 years
(34.44 women, 35.53 men) with a standard deviation of 7.68 (women 7.5, men 7.88). The
sample was grouped into academic disciplines which are determined by the student’s prior
degree: Biology and Geology, Economy, Technology, Physics and Chemistry, Geography
and History, English, Spanish Language and Literature, and Mathematics. These groups
complied with the criteria of being evaluated either in the school year 2019–2020 and
2020–2021 and providing other factor data specified. As it is an online degree, where only
the final assessment was face-to-face, all participants had sufficient ICT skills and access to
broadband internet from the beginning of the course. Therefore, their digital skills and the
digital divide are not variables that can influence the results of the study. Table 1 provides
numbers for the variables used in the study.

Table 1. Sample description.

Type of Assessment
Used Frequency Percentage Mean Age Standard Deviation

On-site (year
2019–2020) 402 43.7 34.74 7.83

Online (year
2020–2021) 517 56.3 35.04 7.57

Academic Discipline Frequency Percentage Mean Age Standard Deviation

Biology and Geology 184 20.0 33.01 7.24
Economy 178 19.4 36.08 7.54

Technology 265 28.8 37.98 7.14
Physics and Chemistry 69 7.5 32.90 6.49
Geography and History 77 8.4 32.70 7.91

English 51 5.5 31.96 8.06
Spanish Language and

Literature 29 3.2 28.97 5.63

Mathematics 66 7.2 34.26 7.59

Gender Frequency Percentage Mean Age Standard Deviation

Female 521 56.7 34.44 7.50
Male 398 43.3 35.53 7.88

Sample Total 919 100.0 34.91 7.68

Table 1 clearly shows that the population of students of the Secondary Education
Master at the Alfonso X the Wise University, according to the sample obtained, are mostly
from the 2020–2021 cohort (56.3%), and their most frequent previous academic area is
Technology (28.8%).

2.2. Assessment Methods and Variables

The data in this study was obtained using different sources. Exam results were
obtained from the standard February exams of the three mandatory courses within the
Master’s program: Education and Social and Family Environment, Learning and development of
personality, and Educational Processes and Contexts for the 2019–2020 and 2020–2021 editions,
which enjoyed high reliability based on a Cronbach’s alpha coefficient of α = 0.801. Further
information was collected using a simple questionnaire that included basic data and a
consent form. Finally, student surveys included three self-assessment questions which
were appended to the three exams of the 2020–2021 cohort, which used a single-response
Likert scale.
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All assessment instruments were validated by an external committee that oversaw
the scientific and ethical issues. Their role was key in approving and monitoring the
experiment. In order to be able to be part of the sample, participants needed to provide
informed consent in writing, in compliance with the Helsinki Declaration on the ethical
principles of human experimentation [58].

The variables used were attributes, academic performance, and self-assessment. The
four attributes were: gender (with two options allowed: female and male), age (a discrete
quantitative variable), cohort (two options, 2019–2020 and 2020–2021, i.e., on-site vs remote),
and academic discipline, based on the degree obtained prior to the Master’s (with eight
nominal possibilities: Biology and Geology, Economy, Technology, Physics and Chemistry,
Geography and History, English, Spanish Language and Literature and Mathematics).

The academic performance variables were three: grades on a 0–10 number scale
obtained in the final exam for the three mandatory courses within the Master’s program:
Education and Social and Family Environment, Learning and development of personality, and
Educational Processes and Contexts. The exams were structurally the same in both calls and
the duration was similar. In the years 2019–2020 and 2020–2021 the same contents were
evaluated. The exams were carried out by the same teachers in both calls as well. Therefore,
it is possible to affirm that the main differences in the results are due to the change in the
evaluation format.

Finally, self-assessment variables were nine items on a Likert scale. The first three
were related to the perceived stress levels, the following three to the perceived difficulty
of the exam, and the final three were aimed at understanding overall student satisfaction
with the online grading experience. Table 2 details the three items described.

Table 2. Self-assessment items regarding the online evaluation experience.

Items Number of Options

How would you define your stress level right before
taking the online exam? 5

How would you define your stress level while taking
the online exam? 5

Comparing this remote exam to previous on–site
experiences, what statement would better reflect

your opinion?
3

Regarding the grade a student gets in an exam, overall: 3

Do you consider that remote exams enable the student
to prove his learning? 3

Do you consider that the competences acquired are
reflected in an online exam? 5

How would you rate your experience taking, for the first
time, an online exam in the university? 5

In the second semester, would you like to repeat the
experience of taking exams remotely? 5

Do you think that online evaluation has a future, or is it
a temporary situation? 5

2.3. Experiment Design

A descriptive analysis has been carried out, using sequential correlation and com-
parison, of the student sample. The first step was a descriptive statistical analysis, using
frequency distribution of nominal and ordinal variables, as well as statistical indicators
such as the average and the standard deviation of the age and grades quantitative datasets.
A correlational analysis was carried out using Pearson’s correlation coefficient (r) for the
quantitative variables, such as grades, and Spearman’s correlation (rho) when ordinal vari-
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ables are used, allowing for the combination of quantitative and qualitative data, such as
the self-assessment variables. Inferential analyses used Student’s t-distribution on indepen-
dent (or unpaired) samples in order to compare the results of the online vs on-site cohorts.
Finally, the significance of confidence intervals—99% (α: 0.01) and 95% (α: 0.05)—were
taken into account.

3. Results

The assessments took place in a timely manner, with no issues to report. All students
were successfully examined, so there is no possibility of skewed results. The descriptive
results of the study can be seen in Table 3. It shows the averages and standard deviation
of the three courses for both cohorts, as well as breaking down the results by gender and
academic discipline.

Table 3. Student grade average by course and standard deviation according to different variables.

Type of Assessment Used AyDP (M/SD) EyESyF (M/SD) PyCE (M/SD)

On-site (year 2019–2020) 7.03 (1.76) 7.54 (1.75) 6.60 (1.31)
Online (year 2020–2021) 8.27 (1.52) 9.02 (1.14) 7.95 (1.22)

Gender AyDP (M/SD) EyESyF (M/SD) PyCE (M/SD)

Female 7.82 (1.69) 8.44 (1.62) 7.44 (1.41)
Male 7.61 (1.80) 8.29 (1.62) 7.26 (1.44)

Academic Discipline AyDP (M/SD) EyESyF (M/SD) PyCE (M/SD)

Biology and Geology 8.24 (1.59) 8.77 (1.40) 7.67 (1.35)
Economy 7.42 (1.76) 7.93 (1.83) 7.17 (1.45)

Technology 7.66 (1.72) 8.56 (1.40) 7.40 (1.37)
Physics and Chemistry 7.91 (1.64) 8.42 (1.58) 7.37 (1.34)
Geography and History 7.27 (1.79) 7.83 (1.70) 7.03 (1.51)

English 7.95 (1.69) 8.23 (1.83) 7.35 (1.51)
Spanish Language and Literature 7.59 (1.99) 7.80 (1.92) 6.76 (1.67)

Mathematics 7.60 (1.88) 8.64 (1.55) 7.46 (1.47)

Sample Total 7.73 (1.74) 8.37 (1.62) 7.36 (1.43)

AyDP = Learning and development of personality; EyESyF = Education and Social and Family EnvironmentPyCE = Educational Processes
and Contexts.

Table 3 reveals significant differences in the grades of both cohorts, which are system-
atically better for the online evaluation. There are also slight differences between gender.
Finally, the students of the Biology and Geology degrees systematically fared better than
the rest.

Table 4 below shows the frequency distribution of the different answers possible
in the self-assessment questions designed as a Likert scale, which were filled by the
517 participants of the online exam cohort of 2020–2021.

The results observed in Table 4 indicate that student stress perception declines rapidly
once an exam has begun. Ultimately, stress levels follow a similar pattern to that of on-site
evaluation; 54.2% of respondents indicate it is the same. Regarding grades, students do not
perceive much difference between online and on-site assessment, considering both to be
fair. Most students are satisfied with the remote exam experience and would like to repeat
it in the second semester (63.1%). Finally, most students believe that online evaluation
will become common in the future (54.4%). In order to respond to the research objectives,
these perceptions revealed in the descriptive analysis of results need to be contrasted using
correlational and inferential statistical analysis.
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Table 4. Frequency table of the self-assessment answers.

How would you define your stress level right before
taking the online exam? Frequency Percentage

No stress 13 2.5
A little stress 95 18.4

A moderate level of stress 142 27.5
Pretty stressed 198 38.3
Very stressed 69 13.3

How would you define your stress level while taking the
online exam? Frequency Percentage

No stress 66 12.8
A little stress 205 39.7

A moderate level of stress 179 34.6
Pretty stressed 51 9.9
Very stressed 16 3.1

Comparing this remote exam to previous on–site
experiences, what statement would better reflect

your opinion?
Frequency Percentage

On-site evaluation is normally more stressful 183 35.4
Both types are similarly stressful 280 54.2

A remote exam will make me more stressed than an on-site
one next time 54 10.4

Regarding the grade a student gets in an exam, overall: Frequency Percentage

On-site exams are easier for students 25 4.8
There are no differences regarding the grade a student

may obtain 416 80.5

Remote exams are easier for students 76 14.7

Do you consider that remote exams enable the student to
prove his learning? Frequency Percentage

To a greater extent than on-site exams 27 5.2
Both types provide the same opportunity 455 88.0

To a lesser extent than on-site exams 35 6.8

Do you consider that the competences acquired are
reflected in an online exam? Frequency Percentage

Not at all 15 2.9
Less than on-site exams 36 7.0

The same as on-site exams 394 76.2
More than on-site exams 10 1.9

Totally 62 12.0

How would you rate your experience taking, for the first
time, an online exam in the university? Frequency Percentage

I was very disappointed with the experience 2 0.4
I was slightly disappointed with the experience 20 3.9

Neither disappointed nor satisfied 103 19.9
I was moderately satisfied with the experience 172 33.3

I was very satisfied with the experience 220 42.6



Appl. Sci. 2021, 11, 7664 8 of 15

Table 4. Cont.

In the second semester, would you like to repeat the
experience of taking exams remotely? Frequency Percentage

I much prefer on-site evaluation 3 0.6
I much prefer on-site evaluation, but I would not mind

taking them online again 27 5.2

I don’t care, both types are the same 47 9.1
I prefer remote exams, but I would not mind taking

them on-site 114 22.1

I much prefer remote evaluation 326 63.1

Do you think that online evaluation has a future, or is it a
temporary situation? Frequency Percentage

It is an extravagance which will be abandoned in the future 1 0.2
It will evolve into new and more complex forms

of evaluation 25 4.8

It will adopt a supporting role to the onsite method
with time 99 19.1

It will become more frequent, even common, as a type
of evaluation 281 54.4

It will become unavoidable in the future 111 21.5

Sample total 517 100.0

The first one of these goals, comparing the academic performance between the on-site
and the online cohort, and how factors such as age, gender, and academic discipline may
influence them is the reason for Table 5, which shows the results of Student’s t-distribution
for independent samples, comparing both cohorts.

Table 5. Comparison of the online vs on-site evaluation using Student’s t-distribution for two unpaired samples.

Total Sample t Significance

Grade in Learning and development of personality −11.202 0.000
Grade in Education and Social and Family Environment −14.742 0.000

Grade in Educational Processes and Contexts −15.970 0.000
Age −0.578 0.563

Gender: Female t Significance

Grade in Learning and development of personality −8.304 0.000
Grade in Education and Social and Family Environment −10.444 0.000

Grade in Educational Processes and Contexts −11.719 0.000
Age 0.462 0.645

Gender: Male t Significance

Grade in Learning and development of personality −7.418 0.000
Grade in Education and Social and Family Environment −10.369 0.000

Grade in Educational Processes and Contexts −10.775 0.000
Age −1.490 0.137

Academic Discipline: Biology and Geology t Significance

Grade in Learning and development of personality −5.940 0.000
Grade in Education and Social and Family Environment −6.766 0.000

Grade in Educational Processes and Contexts −9.764 0.000
Age 2.009 0.046
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Table 5. Cont.

Academic Discipline: Economy t Significance

Grade in Learning and development of personality −3.812 0.000
Grade in Education and Social and Family Environment −7.917 0.000

Grade in Educational Processes and Contexts −6.648 0.000
Age −0.096 0.924

Academic Discipline: Technology t Significance

Grade in Learning and development of personality −6.145 0.000
Grade in Education and Social and Family Environment −6.459 0.000

Grade in Educational Processes and Contexts −4.659 0.000
Age −0.883 0.378

Academic Discipline: Physics and Chemistry t Significance

Grade in Learning and development of personality −4.604 0.000
Grade in Education and Social and Family Environment −2.668 0.010

Grade in Educational Processes and Contexts −5.330 0.000
Age 0.065 0.949

Academic Discipline: Geography and History t Significance

Grade in Learning and development of personality −2.527 0.014
Grade in Education and Social and Family Environment −3.812 0.000

Grade in Educational Processes and Contexts −5.468 0.000
Age −1.011 0.315

Academic Discipline: English t Significance

Grade in Learning and development of personality −2.053 0.045
Grade in Education and Social and Family Environment −4.432 0.000

Grade in Educational Processes and Contexts −5.463 0.000
Age 0.134 0.894

Academic Discipline: Spanish Language and Literature t Significance

Grade in Learning and development of personality −3.084 0.007
Grade in Education and Social and Family Environment −4.059 0.001

Grade in Educational Processes and Contexts −4.937 0.000
Age −0.487 0.630

Academic Discipline: Mathematics t Significance

Grade in Learning and development of personality −3.298 0.002
Grade in Education and Social and Family Environment −4.676 0.000

Grade in Educational Processes and Contexts −5.698 0.000
Age 0.592 0.556

The results in Table 5 indicate that the variable cohort, which distinguishes students
that were evaluated on-site and remotely, is significant throughout, both independently
and in relation to all the gender and academic discipline variables. This confirms the
descriptive analysis of Table 3. Age, however, appears to bear no effect in relation to any
other variable, save for Biology and Geology, which only reinforces that this variable did
not affect cohort results (i.e., age had no impact on remote learning).

The second research objective, tackling the correlation between the online cohort and
their perception of stress, difficulty, and satisfaction, as well as academic achievement,
is the topic for Table 6. This table shows below the correlations between the different
grades in the three courses using Pearson’s correlation coefficient (r) as a form of statistical
contrast, given that all three variables were quantitative.



Appl. Sci. 2021, 11, 7664 10 of 15

Table 6. Correlation tables between grades using Pearson’s correlation coefficient (r).

Course Title AyDP EyESyF PyCE

Learning and development of personality 1 0.564 ** 0.603 **

Education and Social and Family Environment 1 0.571 **

Educational Processes and Contexts 1

** Correlation is significant at the 0.01 level.

The results in Table 6 reveal clear correlations which are highly significant (p = 0.000)
between all three courses graded, indicating a strong correlation between them. This
enables the inclusion of a new variable, academic performance, which is the average of all
three grades since independently the three grades would be completely redundant. Table 7
shows the resulting correlation between the self-assessment ordinal variables and academic
performance, using Spearman’s correlation coefficient (rho)

Table 7. Correlations using Spearman’s correlation coefficient as a contrasting statistic.

St 1 St 2 St 3 D 1 D 2 D 3 Sa 1 Sa 2 Sa 3

Academic
performance −0.082 −0.192 ** −0.049 −0.031 −0.016 −0.034 −0.195 ** 0.082 0.009

Stress 1 1 0.561 ** 0.270 ** −0.022 −0.011 −0.045 −0.224 ** −0.087 * 0.010

Stress 2 1 0.246 ** 0.017 −0.076 −0.011 −0.239 ** −0.083 0.027

Stress 3 1 −0.242 ** 0.232 ** −0.323 ** −0.328 ** −0.389 ** −0.181 **

Difficulty 1 1 −0.198 ** 0.158 ** 0.131 ** 0.167 ** 0.094 *

Difficulty 2 1 −0.324 ** −0.228 ** −0.180 ** −0.212 **

Difficulty 3 1 0.251 ** 0.231 ** 0.206 **

Satisfaction 1 1 0.494 ** 0.234 **

Satisfaction 2 1 0.395 **

* Correlation is significant at the 0.05 level/** Correlation is significant at the 0.01 level.

In Table 7, it is remarkable how only the items “How would you define your stress
level while taking the online exam?” (Stress 2) and “How would you rate your experience
taking, for the first time, an online exam in the university?” (Difficulty 3) reveal correlation—
inverse in the first and direct in the second—with academic performance. In addition, the
items of each area—Stress, Difficulty, Satisfaction—are highly correlated within each area,
while Difficulty and Satisfaction are also highly correlated amongst each other. Finally,
Difficulty 3 is highly correlated with all other items, whereas “Comparing this remote exam
to previous on–site experiences, what statement would better reflect your opinion?” (Stress
3) also does this, except for, interestingly, academic performance.

4. Discussion

An initial exploration of the results outlined above indicates that remote evaluation
generally works well. Apart from excellent instrumental reliability (α= 0.801), the fact
that there is a strong direct correlation between courses is a powerful argument in favor
of it thanks to the stability of the individuals partaking in it. Despite the change in the
evaluation method, student performance still constitutes the major determinant of their
grade. Even though in general grades were higher after remote evaluation, differences in
student performance were maintained.

Notwithstanding the expert committee that approved of the self-assessment items,
other aspects appear to support the robustness of their design: strong correlation within
each category—stress, difficulty, satisfaction—as well as between the overall opinion of
remote exams and the probability of desiring to repeat, or that those that were more
satisfied with the experience felt less stress doing it. These correlations indicate that there
is a coherence between the results and the responses.
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The first research objective was focused on comparing the academic performance in
the three compulsory courses of the Secondary Education Master’s in both the last on-site
evaluation and the first remote one, while also factoring in certain attributes such as age,
gender, and academic discipline. It is safe to say that performance improved significantly
in the latter cohort, with an increase of more than 10% in average grades. Age, gender,
or discipline did apparently affect this improvement in any way. Despite these variables
being usually blamed for academic performance [59–61], they did not seem to change at all
from one cohort to the next.

These results could be due to the various circumstances which may have affected
remote evaluation momentarily, and not because of the type of evaluation per se [41,42,49].
The change from on-site to online was sudden and unexpected due to the arrival of
the COVID-19 pandemic, barring any premeditation or preparation [48,50]. Instructors
preparing the evaluation items had no experience in designing online exams [22], and there
was strong student pressure for fair assessment methods [62,63]. This may have prompted
teachers to design exams that were substantially easier, thus attempting to compensate for
any possible detriment caused by the sudden shift to a methodology which the instructors
were ill-prepared for [50]. In addition, a new and unknown assessment environment was
naturally mistrusted [51].

The second research objective sought to compare the correlations in the second cohort
with their self-assessment of perceived stress, difficulty, and satisfaction, as well as academic
performance. Surprisingly, perceived stress was significantly lower once the online exam
had begun. Digital assessment environments are unknown for students, which would
warrant a high degree of uncertainty, coupled with potential technical issues which were a
looming threat [64]. This could easily have spiraled into greater student insecurity and,
hence, stress [42,65]. Our results, however, indicate that once the exam has begun, stress
levels are even lower than with on-site exams, and the security the student feels with the
environment increases quickly. Once the exam is over, most students consider that there is
little difference between on-site and online evaluation, and both prompt the same amount
of stress, if not less for remote exams. Both are, in the student’s perception, valid and fair
assessment tools.

These overly positive indicators explain that most students would like to repeat
remote assessment, despite the fact that the remote proctoring method initially generated
enormous mistrust among students, as Silverman et al. [54] have shown in their study.
Once the initial uncertainty is overcome, the digital environment is reliable and safe for
the student. Most students believe that in the future remote exams will be the most
common type, yet another dimension in which we become increasingly accustomed to
using digital technologies. This is a very optimistic outlook, given that it was the dramatic
change that COVID-19 forced upon universities by pushing them into the age of remote
learning [48,50]. Student attitude has been welcoming and they have adapted quickly to
the new environment, which is daily becoming more usual and satisfactory [66]. This is
good news for universities that wish to expand this dimension in the near future.

Perceived difficulty indicators clarify that online exams are significantly easier, which
may have facilitated this broad acceptance of the evaluation system described here. Nonethe-
less, only 14.7% of students were aware of this. Even though a possible influence in the
reduction of real difficulty in the exam is not ruled out, perceived difficulty remained
unaltered for most students, deeming this influence insufficient to explain the overall
results [11,19,48].

Another interesting result is that students who were more stressed during the exam
obtained worse results, which is a relation that would appear to be expected [67]. Nonethe-
less, the stress suffered can be an element that caused the inferior grade, or a consequence of
it. Those with higher grades were also most satisfied with the experience, perhaps showing
that they were the ones that adapted best to the new methodology. Students who are savvy
in digital technologies will tend to be more comfortable in situations like this, which could
result in a less stressful experience, and hence greater overall satisfaction [32,49].
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5. Conclusions

During 2020 and 2021, the health emergency caused by the global COVID-19 pan-
demic and academic performance constituted one of the greatest educational challenges
in history. Universities and schools could not do on-site exams, which were the only
modalities foreseen throughout the world. Even many online degrees in Spain tended
to have classroom evaluations, forcing remote learning institutions such as the Alfonso X
the Wise University to invest heavily in evaluation rooms; the on-site exam was the only
reliable way to go. Given the dramatic situation in spring 2020 in Spain, universities opted
for a wide range of measures with inconsistent results. Some swapped exams for papers
submitted asynchronously, others preferred practical exams conducted synchronously, and
yet others merely did the on-site exam remotely. Online exam-based evaluation, however,
is qualitatively distinct from on-site exam-based evaluation, and it requires technologies
and software which can substitute direct human proctoring while guaranteeing fairness
and equality for all students. As a result, many institutions obtained adulterated or disap-
pointing results. The Alfonso X the Wise University made use of Respondus Monitor to meet
this challenge, based on their experience and quality, and this study bears witness to the
adequacy of this decision.

The main conclusion of this study is that online assessment, if done in conditions that
avoid fraud and that are accessible for students, is as legitimate as on-site assessment. In
fact, in given circumstances, it is even preferable—in the case of the Online Master’s Degree
in Secondary Teacher Training in the Alfonso X the Wise University, which has many students
from all over the country. Online assessment allows many students to take the exams
regardless of their location. This conclusion is borne out by the fact that a 10% increase
in grades is still consistent with a very stable and reliable evaluation process, both for
instructors and students. Grade distribution is based on performance and individual grade
differences are in line with the on-site assessment of the different courses.

It can thus be inferred, based on the interindividual consistency of the results and
between the different subjects, that the grade improvement is not due to the methodology
itself, but rather to the circumstances surrounding the process which led to the creation
of exams that were significantly easier. The contents evaluated were the same and the
structure of the exam and its duration were similar, as well. For most of the students,
the perception of justice and difficulty of the assessment was exactly the same as the past
experiences with the face-to-face assessment format. The lack of experience of teachers
in creating online exams could explain this, as well as an initial position of mistrust for
both students and instructors. These particulars, however, will disappear as this system is
repeated in different calls, probably resulting in a diminishing difference that some minor
monitoring of exam designs by teachers in upcoming calls would solve.

This pioneering experience of online synchronous evaluation of students results in
initial anticipatory stress which sharply descends as the exam begins. The perceived stress
is, at least, the same as that of an on-site exam, despite the video recording in their personal
space and the intrusion into the privacy of their home, since 54.2% of those surveyed
believed it so. Of the other respondents, most believed classroom evaluation was more
stressful than remote evaluation, three times more than those who believe the opposite.
In addition, student perception of difficulty and fairness indicates that 75% of the sample
believe there is no difference between on-site and online.

Finally, the data provided leads to the conclusion that online exams have facilitated
the task of grading large quantities of students in a short time. It does this while ensuring
the reliability and validity of the evaluation, at least on par with classroom exams, and, in
addition, reducing the costs and difficulties associated with student travel. It is therefore
foreseeable that this system will easily expand in the future, especially in large online
degrees, such as the Online Master’s Degree in Secondary Teacher Training in the Alfonso X the
Wise University, where this evaluation has undoubtedly arrived to remain. However, current
trends in educational evaluation tend towards the evaluation of significant knowledge and
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the development of competencies. This challenge for the university environment indicates
that the evaluation processes must still be improved.
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1. Resumen del Artículo 3: Modelos sobre la eficacia 
docente en la literatura científica actual 

NOTA IMPORTANTE: Gran parte del contenido expuesto en este amplio resumen puede 

encontrarse formando parte de los apartados de Introducción, Método y Conclusiones generales 

de esta Tesis Doctoral por compendio de publicaciones, por lo que su lectura puede resultar 

repetitiva si ya se ha leído dichos contenidos. Se recomienda avanzar en tal caso directamente a 

los resultados. 

1.1. Introducción 

Los principales modelos teóricos actuales sobre la eficacia del proceso educativo, como el 

Modelo dinámico de la eficacia docente (Creemers y Kyriakides, 2006) o su antecesor el modelo 

comprensivo de la eficacia educativa (Creemers, 1994), coinciden en la complejidad de 

interrelación de factores que afectan a la eficacia del proceso educativo. Múltiples factores 

como las características y actitudes del alumno, del profesor, del contexto educativo o las 

políticas educativas, entre otros, se interrelacionan para determinar el aprendizaje del alumno 

en un momento y circunstancias concretas. 

De entre todos estos factores, uno de ellos se destaca sobre los demás por su esencial 

relevancia, la labor del profesor. Es posible afirmar, según los principales teóricos del área, que 

la eficacia del proceso educativo está esencialmente ligada a la labor del profesor. Es decir, está 

directamente relacionada con la eficacia docente. Si el docente no es eficaz en su labor guiando 

el aprendizaje del alumno, difícilmente se lograrán progresos significativos en el aprendizaje de 

sus alumnos. No obstante, la docencia es una profesión muy ligada a las características 

contextuales únicas implicadas para cada docente (contexto educativo, características de los 

alumnos, personalidad del docente, entorno social e histórico, etc.), por lo que es un proceso 

complejo y poco definido concretar qué hace a un docente eficiente en su labor. 

Normalmente, un docente aprende a desarrollar su labor con su propia práctica a través de su 

experiencia, pero ése es un proceso largo e irregular que puede llevar a que el docente 

abandone su profesión antes de finalizar el proceso de convertirse en docente experto y que 

suele implicar resultados poco satisfactorios relacionados con la calidad de la educación que 

reciben los alumnos durante el tiempo en el que el docente desarrolle sus habilidades docentes. 
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Saber cómo es un docente eficaz es un conocimiento muy útil para mejorar la educación que se 

les da a los propios docentes durante la formación inicial, ya que les ayuda a funcionar como 

expertos sin serlo aún, por lo tanto, es comprensible que desde la investigación educativa se 

haya buscado determinar cuáles son las características que definen a los docentes eficaces.  

Se ha estudiado las características de los docentes eficaces básicamente desde cinco enfoques 

diferentes. Con estos métodos diversos autores han elaborado distintos modelos de 

características de docentes eficaces. Cada enfoque lleva implícito un propósito y un nivel de 

concreción de los objetivos de investigación, por lo que no se trata de una circunstancia baladí. 

El primer método, y el más habitual, es mediante una investigación empírica, es decir, haciendo 

investigaciones reales aplicadas en aulas. Se plantean hipótesis y se comprueba su cumplimiento 

en circunstancias reales para conocer mejor las condiciones asociadas a la eficacia docente. 

Suelen ser investigaciones muy concretas y específicas que dotan de evidencia empírica a 

aspectos teóricos previos de la eficacia docente. 

Otro método habitual sería mediante la revisión de la literatura científica al respecto, es decir, 

recopilando lo que se ha dicho hasta entonces del tema en el ámbito científico y elaborando a 

través de ello nuevos modelos teóricos, ya sea mediante el análisis teórico y conceptual o 

mediante el metaanálisis de los resultados combinados de los distintos estudios. Suelen ser 

elaborados para establecer el estado de la cuestión o para recopilar grandes evidencias de 

afirmaciones teóricas previas. 

Una tercera vía sería mediante los conocidos como ‘Métodos del valor agregado’. Estos métodos 

consisten en aislar la aportación del profesor al aprendizaje de su alumno del resto de factores 

implicados en su aprendizaje. Es decir, se suele comparar el aprendizaje del alumno con y sin 

profesor y, a igualdad de condiciones, la diferencia entre ambos será debida al factor docente 

(Marcelo y Vaillant, 2010). Suelen utilizarse para evaluar cuantitativamente la eficacia concreta 

de un profesor o de una metodología. 

El cuarto de los métodos más utilizados sería mediante la propia observación de aulas con 

docentes eficaces, lo que se denomina enfoque etnográfico. Consiste en aplicar la observación 

sistemática como método científico para recopilar información y establecer conclusiones. 

Suelen ser usados para dotar de validez ecológica a los resultados obtenidos, puesto que en este 

ámbito de estudio el contexto de intervención es un factor crucial. 

Por último, un método muy habitual en este ámbito son los análisis macro a través de la 

comparación de distintas políticas en educación de distintos países o regiones con modelos 
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educativos distintos para determinar cuáles de ellas implican prácticas de una docencia eficaz. 

Suele utilizarse este método para reflejar la influencia que generan las políticas educativas sobre 

la escuela, los profesores y, finalmente, sobre el aprendizaje de los alumnos, tal y cómo se refleja 

en el Modelo Dinámico de la Eficacia Educativa. 

Los distintos autores de los distintos modelos eligen entre estas cinco metodologías básicas para 

elaborar sus investigaciones y extraer sus conclusiones en base a diferentes objetivos propios. 

Es necesario revisar todos los puntos de vista otorgados por los cinco métodos para poder tener 

una perspectiva global del estado actual de la eficacia docente en la actualidad, por lo que esta 

revisión teórica se plantea como objetivo reflejar los modelos y aportaciones teóricas más 

relevantes de cada una de las cinco metodologías, para elaborar finalmente unas conclusiones 

que engloben los aprendizajes más relevantes que nos dejan. 

Esta revisión teórica supone un acercamiento diferente a la realidad de la eficacia docente, 

puesto que permite diferenciar los logros y las tendencias principales desde cada enfoque 

utilizado: desde la perspectiva más micro y concreta mediante la investigación empírica o los 

métodos del valor agregado, a la perspectiva más macro de la revisión de la literatura científica 

o la comparación de las políticas educativas, pasando por la perspectiva ecológica que aportan 

los enfoques etnográficos. Otro tipo de revisiones teóricas sin abordar esta distinción pueden 

ofrecer sesgos hacia alguno de los enfoques más minoritarios. No obstante, todos tienen su valor 

científico, puesto que parten de propósitos y metodologías distintas. 

1.2. Método 

Para esta revisión teórica se han consultado las principales fuentes científicas en internet sobre 

la eficacia docente. Se ha consultado la Web os Science (WoS), Scopus y, como base de datos 

específica en educación, se ha consultado también ERIC.  

Se ha realizado una búsqueda sistemática a través de sus servidores, limitando inicialmente la 

selección a los últimos cinco años (desde 2016) y a trabajos con muy alto impacto sobre el 

ámbito científico, limitando la búsqueda inicial a los trabajos con un mínimo de i10 (10 citas 

generadas o más) en las bases de datos Scopus y WoS en el área educativa.  

Finalmente, esta revisión teórica incluye 75 estudios, 36 de ellos de los últimos cinco años. Se 

han incluido trabajos académicos en inglés y español (13,33%), por ser estos los idiomas 

hablados por los autores y los más relevantes dentro del área académica revisada. Los trabajos 

incluidos han recibido 32633 citas en Google Scholar (la existencia de algunos trabajos que no 
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estaban incluidos en ninguna de las tres bases de datos consultadas: WoS, Scopus y ERIC, hizo 

necesario recoger el número de citas utilizando Google Scholar como fuente de comparación) 

con un promedio de 435,11 citas por estudio incluido en esta revisión. 

Todos los estudios incluidos en esta revisión han sido citados en Google Scholar, incluso los 

publicados en 2021, poco antes de la finalización de este trabajo. Los dos artículos menos citados 

(una cita de Google Scholar) se han publicado durante menos de un año al momento de escribir 

este artículo de revisión. Por el contrario, el artículo más citado ha sido citado 7511 veces en los 

últimos quince años. En cuanto a la distribución de citas según el año de publicación, la década 

de los 90 muestra un impresionante promedio de M= 1006 citas por artículo, y la década del 

2000 un impresionante M=893.08 citas. Sin embargo, los trabajos publicados en los últimos dos 

años, con mucho menos margen de revisión por parte de la comunidad científica, muestran una 

magnífica media de M=100,8 citas por artículo académico. 

1.3. Resultados 

A continuación, iremos viendo uno a uno estos métodos y veremos los modelos creados con 

ellos por los distintos autores. A la hora de exponer la recopilación de fuentes seleccionada y 

sus descubrimientos en esta revisión del estado de la cuestión de la eficacia docente se seguirá 

principalmente un orden cronológico para favorecer la exposición acumulativa de aportaciones 

y tendencias. No obstante, como ciertas investigaciones abren tendencias tangenciales a la 

principal, la descripción de una investigación puede llegar a complementarse con otras 

aportaciones más recientes de otros autores antes de continuar con el orden cronológico, por 

lo que no se trata de una exposición estrictamente cronológica, sino combinada según temática 

en puntos concretos. 

Modelos desarrollados mediante investigación empírica 

En este método la obtención de datos sería directa o primaria, puesto que los propios autores 

de los distintos modelos obtienen sus datos mediante investigaciones aplicadas en aulas reales. 

Una de las primeras aportaciones de gran relevancia en este ámbito la realizaron Ávalos y 

Haddad (1981). A través de su investigación empírica identificaron distintas características que 

descubrieron que tenían un efecto positivo en el desempeño de los docentes, entre las cuales 

destacaron principalmente cinco:  
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1. La formación y certificación de sus estudios: es decir, los profesores licenciados u 

homologados oficialmente suelen ser más eficaces. 

2. La capacitación en microenseñanza, simulaciones, juegos de rol y estudios de caso como 

herramientas educativas utilizadas en el aula. 

3. La responsabilidad y estabilidad emocional del docente, que servía para mantener una 

concentración adecuada en todo momento. 

4. El empleo del método ‘descubrir-investigar’ como recurso educativo habitual en sus 

clases con alumnos. 

5. Las bajas expectativas de los docentes hacia sus estudiantes, puesto que tenían efectos 

negativos sobre el aprendizaje de los alumnos, lo que en psicología se conoce como la 

‘Profecía autocumplida’ o ‘Efecto Pigmalión’ (Vargas, 2015). 

En una investigación empírica mucho más reciente, Burnett y Meacham (2002) plantearon 

conocer la eficacia docente a través del punto de vista de los estudiantes. Éstos daban más 

importancia a los aspectos afectivos mostrados por los docentes hacia ellos que a cualquier otro 

rasgo de su profesor y definieron a los docentes eficaces como:  cálidos, es decir, si se mostraban 

cercanos y comprensivos hacia ellos; justos, es decir, si las evaluaciones y el trato que recibían 

correspondían con su esfuerzo y merecimientos; flexibles, es decir, si eran capaces de variar la 

forma de actuar dependiendo de las circunstancias educativas;  y, por último, si eran claros a la 

hora de explicar y enseñar. Posteriormente, Garduño y Shej (2014) corroboraron estas 

impresiones de Burnett y Meacham (2002) en su estudio sobre la eficacia y la ineficacia docente 

desde el punto de vista de los alumnos, puesto que observaron como el producto del 

aprendizaje era irrelevante desde su punto de vista. Por otro lado, los aspectos afectivos que 

consideraron como los más importantes Burnett y Meacham (2002) fueron asociados como 

relevantes para la ineficacia docente en sentido inverso, mientas que los aspectos más 

relacionados con la didáctica y el conocimiento de la materia fueron más importantes en la 

valoración de la eficacia (Garduño y Shej, 2014). 

Tres años después Rizvi y Elliot (2005) realizan otro estudio empírico relevante en Pakistán.  Rizvi 

y Elliot (2005) concluyeron en su investigación que la profesionalidad de los docentes está ligada 

a la eficacia a la hora de enseñar, a la práctica en el aula, al liderazgo que ejerce el profesor en 

el aula y a la existente colaboración entre profesores. 

Cheung (2006), posteriormente, añadió a dichas conclusiones que la eficacia también se 

encuentra relacionada con que realmente el profesor crea que puede influir positivamente en 

el aprendizaje de sus alumnos, es decir, nuevamente se hace referencia a la profecía 

autocumplida (Vargas 2015). Estas mismas conclusiones fueron reafirmadas por Rubie-Davies 

and Rosenthal (2016). En su investigación realizaron una prueba experimental con grupo de 
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intervención y de control de profesores donde el grupo de intervención participaba en talleres 

de desarrollo profesional fueron capacitados en las prácticas de los docentes que tienen altas 

expectativas para todos los estudiantes. Los resultados mostraron grandes diferencias en la 

eficacia docente entre el grupo experimental y de control, demostrando que las técnicas 

derivadas del mantenimiento de altas expectativas en los alumnos son muy efectivas sobre el 

aprendizaje y mejoran significativamente la eficacia docente. 

Otro estudio de gran relevancia es el de Vaillant y Rosell (2006). Estos autores Identificaron 

nueve características de profesores de educación básica que obtenían buenos resultados en sus 

estudiantes. Estas características son: 

1. Están comprometidos e implicados con su labor como docentes. 

2. Manifiestan de forma visible amor por los niños y los adolescentes. 

3. Tienen conocimientos didácticos adecuados. 

4. Aplican diferentes metodologías de enseñanza según sus necesidades y la ocasión que 

se presente. 

5. Colaboran con otros docentes y reflexionan sobre su labor como docentes con ellos. 

6. Tienen competencias intelectuales y pedagógicas. 

7. Conocen y dominan con suficiencia los contenidos que imparten. 

8. Se identifican como docentes ante los demás. 

9. Perciben correctamente y reaccionan adecuadamente a los diferentes estados por los 

que pasan los alumnos en su aprendizaje. 

A raíz de la formulación del Modelo Dinámico de Eficacia Docente, en el que se considera cuatro 

niveles de influencia en la eficacia de los logros de aprendizaje (alumno, profesor, escuela y 

políticas educativas), con múltiples interrelaciones multinivel, y que establece ocho factores que 

describen el rol de instrucción de los maestros y se ha demostrado consistentemente que están 

asociados con los resultados de los estudiantes: orientación, estructuración, cuestionamiento, 

modelado de enseñanza, aplicación, administración del tiempo, rol del maestro para hacer del 

salón de clases un ambiente de aprendizaje y evaluación del salón de clases; numerosos estudios 

fueron desarrollados para mostrar la evidencia científica de dicho modelo. El Modelo Dinámico 

de Eficacia Docente mostró evidencias positivas en distintos países, áreas académicas y distintas 

circunstancias, confirmando que se trata de un modelo robusto y adecuado para abordar la 

eficacia docente. Recientemente, el estudio de Kyriakides, Antoniou and Dimosthenous (2021), 

realizado con 56 escuelas de entornos marginales demostró que el Modelo Dinámico de Eficacia 

Docente puede servir para reducir el impacto educativo del estatus socioeconómico y que el 

efecto se multiplica cuando la duración de la intervención se realiza durante más tiempo. 
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Posteriormente, Reoyo, Carbonero y Martín (2017), identificaron en cambio ocho características 

directamente relacionadas con la eficacia docente: conocimientos en el dominio; planificación y 

organización; gestión y desarrollo de las clases; innovación educativa; transmisión de 

conocimientos; relación interpersonal; ética personal; y compromiso profesional. De entre todas 

ellas las relaciones interpersonales son las competencias más destacadas, mientras que la ética 

personal y la innovación educativa son las menos relevantes de las ocho (Reoyo, Carbonero y 

Martín, 2017). 

Ese mismo año, Basheer, Hugerat, Kortam and Hofstein (2017) compararon el aprendizaje y 

entendimiento de los alumnos con y sin demostraciones por parte de los profesores en la 

asignatura de química. Pudieron observar con claridad como la eficacia docente era mucho 

mayor al utilizar demostraciones por parte del profesor, lo que confirma que la experimentación 

práctica en director tiene mayores implicaciones sobre el aprendizaje, haciendo más eficaces a 

los profesores que aplican técnicas experimentales y que fomentan la experimentación de los 

alumnos.  

Un año después, Kim, Dar-Nimrod, and MacCann (2018) analizaron la relación de los patrones 

de personalidad de los docentes mediante el Big Five Inventory (John, Naumann and Soto, 2008) 

con los resultados académicos de los alumnos para valorar si guardaban alguna relación. 

Concluyeron que los patrones de personalidad predicen el apoyo del maestro y la autoeficacia 

del alumno, pero no el rendimiento académico, por lo que a pesar de que la labor del profesor 

influye en la eficacia del proceso docente, éste no está determinado por el patrón de 

personalidad del profesor. 

Recientemente, dos estudios investigaron empíricamente el apoyo al Modelo dinámico 

(Creemers y Kyriakides, 2006, 2008) sobre el aprendizaje en matemáticas. Por un lado, 

Dimosthenous, Kyriakides, Kyriakides and Panayiotou (2020) investigaron los efectos a corto y 

largo plazo en el ambiente de aprendizaje observando con claridad cómo el efecto a largo plazo 

de los maestros fue más fuerte que su efecto a corto plazo. Por otro lado, Kyriakides, Anthimou, 

and Panayiotou (2020), investigaron el impacto de los factores de enseñanza en el rendimiento 

cognitivo y metacognitivo de los estudiantes en matemáticas en una muestra de 924 

estudiantes, concluyendo que todos los factores de enseñanza del modelo dinámico de eficacia 

educativa estaban asociados con el rendimiento en matemáticas, pero solo cuatro factores 

(modelado, evaluación, cuestionamiento y manejo de las conducta disruptivas) estaban 

asociados con dos aspectos de la metacognición (es decir, predicción y evaluación), ampliando 

las evidencias en aulas reales y áreas concretas sobre el Modelo dinámico (Creemers y 

Kyriakides, 2006, 2008) y los aprendizajes matemáticos. 
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Modelos desarrollados mediante la revisión de la literatura científica  

Los modelos de este método revisaron investigaciones y artículos científicos previos sobre la 

eficacia docente y extrajeron conclusiones y generalizaciones de las características comunes 

sobre la eficacia docente, ya sea mediante el análisis teórico y conceptual o mediante el 

metaanálisis de los resultados combinados de los distintos estudios. Es decir, la obtención de 

datos de estos modelos es de tipo secundario o indirecto, ya que se basan en investigaciones de 

otros autores. 

El primer modelo para destacar con este método es el de Darling-Hammond y Sykes (2003). 

Estos autores intentaron sintetizar en su revisión de estudios anteriores las características 

determinantes del docente eficaz. Según su análisis, éstas serían: habilidad verbal, conocimiento 

de la materia a enseñar, habilidad académica, conocimiento profesional y la experiencia 

docente, aunque en su estudio también reconocen otras características con mucha relevancia 

como el entusiasmo, la flexibilidad y la perseverancia que muestra el docente en su labor y que 

el docente muestre preocupación real por el aprendizaje de sus alumnos.  

Por otro lado, En la revisión de la literatura hecha por Hunt (2009), encuentra que en diversidad 

de países y escuelas hay cinco características de los docentes que se repiten continuamente 

como señales de buena calidad docente, estas serían: 

1. Docentes comprometidos con el aprendizaje de sus alumnos. 

2. Dominan la materia que enseñan y el conocimiento didáctico del contenido. 

3. Saben monitorizar el aprendizaje de sus alumnos eficientemente.   

4. Reflexionan sobre la práctica docente y aprenden de su experiencia. 

5. Participan en comunidades de aprendizaje. 

Kyriakides, Christoforou y Charalambous (2013) realizaron mediante un metaanálisis una 

síntesis cuantitativa de 167 estudios que buscan el impacto de las habilidades de enseñanza 

genéricas en el rendimiento de los estudiantes. Encontraron evidencias de apoyo al modelo 

dinámico de eficacia educativa (Crremer y Kyriakides, 2008), puesto que los factores de los 

profesores vinculados a los logros de los estudiantes no provenían de una orientación educativa 

concreta, por lo que el éxito docente no estaba vinculado a ninguna orientación educativa que 

fuera la mejor, sino que el docente debe seleccionar activamente en base a las interrelaciones 

existentes entre los distintos factores y decidir cómo actuar en cada momento sin vinculaciones 

a priori. 
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Un año más tarde, Muijs et al. (2014) revisaron 35 años de estudios sobre la eficacia docente y 

su relación con el desarrollo profesional, observando cómo los procesos y condiciones que 

promueven el aprendizaje de los estudiantes en estos estudios generalmente no se utilizan para 

construir entornos de aprendizaje apropiados en contextos reales. Meijs et al. afirmaron que 

“Las áreas que requieren mayor atención e integración en la eficacia y mejora de la educación 

son los hallazgos recientes de las ciencias cognitivas, el uso de las TIC en la enseñanza y la 

investigación sobre formas efectivas de desarrollar el aprendizaje profesional de los docentes” 

(p. 250). 

Korpershoek, Harms, de Boer, Van Kuijk y Doolaard (2016) revisaron la literatura científica sobre 

la eficacia docente en la década 2003-2013 para determinar a qué componentes de las 

intervenciones de gestión del aula se puede atribuir mayor eficacia docente. Los resultados 

indicaron que las intervenciones centradas en el desarrollo socioemocional de los estudiantes 

fueron las más efectivas. También observaron como una adecuada gestión del aula se asocia 

con mejor rendimiento académico de los alumnos, beneficios en el comportamiento, aspectos 

socioemocionales y motivación en alumnos de educación primaria (Korpershoek et al., 2016). 

Steinert et. al. (2016) revisaron 111 estudios de educación médica en la década entre 2002 y 

2012 para determinar cómo el desarrollo profesional docente puede mejorar la efectividad 

docente. Observaron que la satisfacción general con los programas de desarrollo profesional 

docente fue alta. Los docentes después de participar en desarrollo profesional docente suelen 

ganar confianza, entusiasmo y conocimiento de las prácticas educativas efectivas. Steinert et. 

al. (2016) también observaron que las mejoras conductuales fueron prácticas de enseñanza 

mejoradas, nuevas iniciativas educativas, mejor liderazgo educativo y mayor rendimiento 

académico de los alumnos. Por último, también destacaron cómo el estudio de los cambios 

organizativos era significativamente menos frecuente. 

Relacionando la eficacia docente con los factores de personalidad, Kim, Jörg y Klassen (2019) 

revisaron 25 estudios previos. Encontraron que los docentes eficaces también puntuaban alto 

en apertura, conciencia, extraversión y estabilidad emocional. Además, la estabilidad emocional, 

la extraversión y la conciencia de los profesores se asociaron de firma inversa con el agotamiento 

emocional (Kim et al., 2019). 

Finalmente, Bardach y Klassen (2020) realizaron una revisión sistemática de 27 estudios desde 

el año 2000 sobre la asociación de las competencias cognitivas y la eficacia docente. Encontraron 

pocas pruebas de que hubiera alguna relación consistente, puesto que hallaron mucha 

heterogeneidad de resultados. De entre todas las competencias cognitivas y pruebas de 
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inteligencia los mejores resultados, aunque discretos, fueron obtenidos por las competencias 

matemáticas. 

A pesar de todos estos resultados, Nuthall (2004) destaca las limitaciones de los modelos y 

conclusiones desarrollados a partir de estas revisiones de la literatura, puesto que estos listados 

no llegan a identificar las buenas prácticas docentes que permiten lograr buenos aprendizajes 

en cualquier situación,  ya que frecuentemente los docentes no se dan cuenta de cuando los 

estudiantes están efectivamente aprendiendo, otras veces confunden aprendizaje con los 

comportamientos y motivaciones de los estudiantes y, además, es habitual que los docentes no 

sigan con atención el proceso de aprendizaje de los estudiantes porque se concentran en 

gestionar eficientemente el aula y el ritmo de sus clases. 

Modelos basados en el método del valor agregado 

Estos modelos surgen de identificar qué parte del desempeño de un estudiante es atribuible a 

la acción del docente. Para ello se comparan los resultados obtenidos por estudiantes en un año 

académico con el año siguiente, lo que se denomina en inglés ‘gain score’ (Gess-Newsome et 

al., 2019).  Es decir, medimos a los mismos estudiantes en la misma materia con dos profesores 

diferentes en dos años distintos para ver las diferencias, asumiendo que la diferencia más 

importante se debe al cambio de profesor. 

Según este método, si con algunos profesores los alumnos aprenden más y mejor, pues 

comparar los aprendizajes con y sin estos profesores servirá para reconocer y diferenciar sus 

características y efectos. 

Estos estudios son complicados e inexactos porque, aparte del factor estudiante y del factor 

profesor, hay otros factores que influyen decisivamente en el aprendizaje y que no son 

controlados en estos estudios. 

Se diferencian dos tipos de obtención de datos en los métodos de valor agregado. Por un lado, 

los Métodos Estadísticos Complejos, que se basan en elaborar fórmulas complejas para aislar el 

efecto docente mostrando un algoritmo estadístico final para determinar la eficacia docente, y, 

por otro lado, los que, además de este análisis estadístico mediante fórmulas complejas de los 

resultados, añaden otros tipos de datos provenientes de otras fuentes, por lo que no serían 

métodos puramente estadísticos (Marcelo y Vaillant, 2010). 

Respecto al primer subgrupo, el de los estudios basados en métodos puramente estadísticos 

complejos, se puede destacar el Sistema de Evaluación de Valor Agregado Educativo de Sanders, 
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Saxton y Horn (1997), diseñado originalmente en 1993, pero perfeccionado a lo largo de los años 

hasta llegar a la versión definitiva en 2003; y, por otro lado, el impresionante estudio de Rivkin, 

Hanushek y Kain (2005), realizado con más de un millón de estudiantes.  

Según Hunt (2009), algunas conclusiones de estos estudios serían qué existen muchísimas 

diferencias entre los distintos docentes en relación con el logro de los estudiantes, que una 

buena calidad del docente a la hora de impartir las clases es capaz de contrarrestar el efecto 

negativo de variables sociales o demográficas, que existen multitud de subtipos de docentes 

distintos; y, por último, que las características definitorias de la eficacia docente son aún en gran 

parte desconocidas.  

Respecto al segundo subgrupo de estudios de valor agregado, es posible destacar dos modelos 

relevantes en relación con el valor agregado combinado con otros datos, por un lado, el modelo 

de McBer (2000) y por otro el de Day et al. (2007).  

Ambos modelos mediatizan la influencia de la fórmula estadística resultante a los procesos 

personales y psicológicos de los docentes y sus circunstancias. McBer (2000) identifica tres 

características del docente que influyen significativamente en el progreso del estudiante y que 

influirían en, al menos, el 30% de la variación de la formula.  Estas son: 

1. Los estilos de trabajo y las normas de conducta relacionadas con los valores, 

compromisos y actitudes fundamentales que debe tener el docente.  

2. Las microconductas, o habilidades específicas para enseñar, que se pueden identificar y 

aprender. 

3. La capacidad del docente para generar un clima en el aula que motive a sus estudiantes 

a esforzarse en su aprendizaje.  

Por otro lado, McBer (2000) también destaca cuatro características vinculadas al 

profesionalismo que permiten predecir la efectividad del docente: el compromiso con la 

búsqueda del éxito del estudiante, la confianza en la capacidad de superar retos, la necesidad 

de ser justo con los alumnos y el respeto por los demás. 

Otros rasgos positivos se vincularían con el estilo de pensamiento y la capacidad planificar e 

identificar expectativas. En particular, McBer (2000) refleja cinco rasgos positivos: la habilidad 

para pensar de forma lógica para encontrar causa y efecto, la habilidad de ver articulaciones y 

vínculos, la inclinación por establecer objetivos desafiantes, la curiosidad intelectual, y, por 

último, la capacidad de anticipación a los problemas educativos. 
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Para finalizar, McBer (2000) considera siete variables relacionadas con el liderazgo docente: 

1. Capacidad de adaptación y de cambio de estrategia. 

2. Lograr responsabilidad de desempeño en los alumnos. 

3. Entusiasmar y motivar a los estudiantes. 

4. Apoyar a los estudiantes en su aprendizaje. 

5. Obtención de resultados positivos, produciendo una imagen positiva. 

6. Trabajar de forma colaborativa en objetivos comunes. 

7. Comprender y saber por qué se comportan así los demás. 

Day et al. (2007), por otro lado, estudiaron a más de 300 docentes concluyendo que no existe 

vinculación entre la efectividad, la edad, la etapa en la carrera, y el género. No obstante, 

percibieron diferencias entre profesores de primaria y secundaria. Los profesores de primaria 

eran más propensos a mantener su compromiso docente con los estudiantes a lo largo de la 

carrera, es decir, eran más propensos a seguir manteniendo el vínculo que habían desarrollado. 

Finalmente, también concluyeron que, en relación con la tarea y la efectividad, había muchas 

diferencias según la etapa de la vida profesional del docente en identidad, capacidades y 

competencias, por lo que determinaron seis fases distintas de la vida profesional del docente, 

desde sus primeros pasos como profesional de la docencia, hasta su jubilación. 

No obstante, tal y cómo exponen Sloat, Amrein-Beardsley and Holloway (2018), hay que tomar 

los resultados y conclusiones obtenidas bajo estos métodos del valor agregado, tanto los 

derivados de métodos estadísticos complejos como los combinados, con cierta cautela, puesto 

que, tal y como mostraron en su estudio, en el que compararon la concordancia de las 

calificaciones de eficacia a nivel docente derivadas de seis modelos comunes generalizados de 

valor agregado, los valores en eficacia docente muestran una gran variabilidad según el enfoque 

metodológico que se utilice, así que tomar decisiones que afecten a los profesores basándonos 

en alguno de estos métodos supone aplicar un sesgo a la evaluación del profesor que disminuye 

la fiabilidad y validez de las medidas y decisiones tomadas al respecto. 

Modelos desarrollados mediante la observación del aula y los abordajes etnográficos 

Estos estudios se basan principalmente en observar a docentes muy, o poco, eficaces y valorar 

cuáles son las características que comparten. Se realizan mediante observaciones sistemáticas 

y reflejando las características observadas para su posterior análisis de coincidencias. 
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En el primero de los modelos etnográficos de gran relevancia, Ávalos (1986) observó aulas de 

primaria de América Latina buscando entender mejor las causas del fracaso escolar. Concluyó 

que la relación docente-alumno es más importante de lo que parece y es clave para entender el 

fracaso escolar.  

Ávalos (1986) expuso que cuando el docente ignora selectivamente la respuesta algunos 

alumnos, cuando frecuentemente les responde con ironías y cuando muestra cierto grado de 

sordera intermitente ante ellos, el fracaso escolar se da con muchísima mayor frecuencia. 

Otra de las conclusiones de Ávalos (1986) fue que otro factor de gran relevancia es la estrategia 

educativa que sigue maestro. Así, si el maestro basa su estrategia en dictados, en la 

memorización sin sentido, en la enseñanza como juego de adivinanzas y hace mayor énfasis en 

la forma que en el contenido, también fomenta enormemente el fracaso escolar.   

Por otro lado, Ávalos (1986) también suponía que muchos de esos profesores culpaban de las 

deficiencias a los padres, a los propios niños como poco inteligentes, o incluso las condiciones 

sociales en las que vivían.  

Poniendo el foco sobre los excelentes docentes, Allington y Johnston (2000), en su observación 

sistemática en Estados Unidos, encontraron que estos docentes compartían una serie de 

características y conductas habituales en el aula: 

1. Se apoyan en comportamientos y respuestas de sus estudiantes. 

2. Tienen gran capacidad para ‘Contar una historia’. 

3. Promueven los intercambios en el aula. 

4. Estimulan la reflexión y la investigación. 

5. Utilizan gran variedad de materiales con significado para el estudiante. 

En su abordaje etnográfico, Carnoy, Gove y Marshall (2007) visitaron aulas de distintos países 

latinoamericanos y los compararon con los altos rendimientos escolares que tenían los niños 

cubanos. Aislándonos de toda consideración política, es posible valorar que el sistema educativo 

cubano tiene seis ventajas respecto al resto de sistemas educativos latinoamericanos con los 

que se le comparaba: 

1. Políticas públicas que favorecen el sistema educativo y de salud 

2. Cuenta con un considerable “Capital Social” 

3. Apoyo y supervisión de los directores y responsabilización de los docentes 

4. Buena educación de los docentes y salarios comparables a los de los médicos 
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5. La tarea educativa está centrada en el docente 

6. Metas de aprendizaje fácilmente alcanzables 

Aunque Carnoy, Gove y Marshall (2007) también fueron conscientes de las desventajas que a su 

vez también tiene el sistema educativo cubano, que se centraron en la falta de libertad política; 

que limita enormemente la capacidad de razonar del alumno, y, por lo tanto, limita el 

aprendizaje del alumno; y la limitación en la elección individual, que supone una limitación 

importante en las posibilidades de evolución del alumno hacia algunas de sus fortalezas 

intelectuales.  

En 2014 Antoniou realizó un impresionante y complejo estudio longitudinal en el que, entre 

otras técnicas, se utilizó la observación de 130 docentes durante dos años escolares 

consecutivos por tres evaluadores externos. El estudio tuvo como objetivo identificar etapas de 

enseñanza efectiva comparando maestros que emplean el Enfoque Integrado Dinámico y el 

Enfoque Holístico después de formaciones específicas. Los profesores que utilizaron el Enfoque 

Integrado Dinámico obtuvieron mejores resultados y fueron capaces de avanzar en su desarrollo 

profesional a través de las cinco etapas consideradas (principiante, principiante avanzado, 

competente, competente y experto). Antoniou destacó entre sus conclusiones lo importante 

que son las políticas educativas que fomenten el desarrollo profesional desde una visión gradual 

y dinámica. 

Posteriormente, en 2017, Mantzicopoulos et al. (2017) investigaron si mediante técnicas de 

observación sistemáticas se puede predecir el aprendizaje de los alumnos y su motivación in la 

educación temprana. Observaron que las prácticas de apoyo a la instrucción de los maestros se 

asociaron positivamente con el conocimiento científico, la motivación y las percepciones del 

contexto de aprendizaje de los estudiantes, pero la organización del aula se relacionó 

negativamente con el aprendizaje de los alumnos y su motivación. Mantzicopoulos et al. (2017) 

sugieren que "los ambientes de aula altamente estructurados, como se refleja en CLASS, pueden 

no apoyar la participación y el interés de los estudiantes en la ciencia, al menos en el jardín de 

infantes". (p. 227). 

Otra forma de observar la eficacia docente desde un abordaje etnográfico es mediante la 

observación y comparación de centros educativos, haciendo énfasis especialmente en su 

dirección para generar buen rendimiento. Éste fue el enfoque de Grissom y Bartanen (2019), 

que prestaron atención a la rotación de los docentes en diversos centros educativos y 

observaron cómo los mejores docentes rotaban menos y cómo los docentes menos eficaces 

rotaban más bajo la dirección de directores con calificaciones de liderazgo más altas, 
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confirmándose el hecho de que le directores eficaces tendían a formar equipo de docentes 

eficaces a su alrededor, formando equipos más estables. 

Finalmente, Barrientos, Pericacho y Sánchez-Cabrero (2020) enfocaron su estudio en el clima de 

aula positivo como requisito imprescindible para generar una alta eficacia docente. Concluyeron 

en su abordaje etnográfico que la autopercepción en inteligencia emocional de los docentes se 

relaciona directamente con un clima de aula positivo que genera mayor eficacia en el aula, 

aunque determinaron también otros factores directamente relacionados con una mayor eficacia 

y mejor clima de aula, como un bajo ratio de alumnos o una mayor financiación privada del 

centro. 

Modelos desarrollados partiendo de la comparación entre sistemas educativos de distintos 

países o regiones con modelos educativos distintos 

Un importante punto de inflexión en los modeles desarrollados partiendo de la comparación 

entre sistemas educativos de distintos países o regiones con modelos educativos distintos fue el 

Modelo Comprensivo de Eficacia Educativa de Creemers en 1994, puesto que para mostar 

evidencias empíricas de este modelo teórico se realizaron seis estudios en dos países con 

sistemas educativos sustancialmente diferentes para probar su validez. Por un lado, se 

realizaron tres estudios bajo el modelo educativo holandés (más centralizado) y, por otro lado, 

otros tres estudios fueron realizados bajo el modelo educativo chipriota (menos centralizado). 

"El modelo de Creemers tiene una estructura multinivel, donde las escuelas están anidadas en 

contextos, las aulas están anidadas en las escuelas y los estudiantes están anidados en las aulas 

o los maestros" (Kyiriakides, 2008, p. 430), por lo que no solo se evaluó los logros de los alumnos 

bajo este modelo, sino también el carácter dinámico de los procesos y efectos educativos, que 

también puede ser utilizado en políticas y prácticas de mejora. El desarrollo de estos seis 

estudios, aparte de confirmar las evidencias empíricas del modelo comprensivo de efectividad 

educativa de Creemers, sirvieron para confirmar que los logros de los alumnos son multinivel, y 

que "las aulas tuvieron efectos únicos en el aprendizaje de los estudiantes, independientemente 

de los factores que operan a nivel escolar e individual" (Kyiriakides, 2008, p. 439); es decir, el 

efecto de lo que ocurre en el aula es más poderoso que las diferentes políticas educativas, pero 

que estás pueden ejercer gran influencia sobre el logro de los estudiantes debido a sus 

características multinivel.  

La aparición del Modelo Dinámico de Eficacia Educativa también derivo en nuevos e importantes 

estudios comparativos entre distintos países para comprobar la validez del modelo. Panayiotou 

at al. (2014) compararon los resultados de seis diferentes países europeos (Bélgica/Flandes, 

Chipre, Alemania, Grecia, Irlanda y Eslovenia) a través de 334 escuelas de primaria y más de 
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10.000 alumnos. Panayiotou at al. (2014) concluyeron que “Los análisis entre países y dentro de 

cada país revelaron que las calificaciones de los estudiantes son confiables y válidas para medir 

el funcionamiento de los factores docentes incluidos en el modelo dinámico” (p.74).  

En la actualidad, los más completos y globales son el informe PISA (OECD, 2019), que toma sus 

datos de los resultados de los alumnos, y el informe TALIS (OECD, 2020) que evalúa y analiza a 

profesores y gestores educativos. Otra forma de comparar modelos educativos es mediante el 

análisis de los objetivos de calidad educativa de las distintas universidades.  La última versión de 

PISA se publicó en 2018, ya que se realiza cada tres años y se publica al año siguiente (OCDE, 

2019) y la última versión de TALIS se ha publicado en 2020 en su segundo volumen (OECD, 2020).  

En los resultados de PISA, publicación tras publicación, hay ciertos países que repiten 

constantemente en los primeros lugares: Japón, Finlandia, Singapur, Corea del Sur, etc. No 

obstante, se deben tomar estos resultados con cierta distancia, ya que es conocido que hay 

ciertos países que se preparan para el informe PISA para mejorar sus resultados, por lo que, en 

cierta medida, adulteran los resultados finales.  

Con relación a PISA, el informe Mckinsey (2007), después de analizar los resultados del informe 

PISA, las claves del éxito de un sistema educativo de un país no están asociadas a criterios 

económicos. Singapur, por ejemplo, invierte relativamente poco en relación a otros países 

occidentales con peores resultados, sino que se deben a tres factores básicos: el reclutamiento 

de los profesores, la formación que se les da y el apoyo al trabajo de los docentes en el aula. A 

estos tres factores habría que añadir la generación de dispositivos para atender a los estudiantes 

con retraso como elemento clave. 

Una conclusión esencial del Mckinsey (2007) es que la calidad del profesorado es un factor que 

influye de forma decisiva en los logros educativos de sus estudiantes y se destaca una serie de 

estrategias comunes en los países con mejor valoración: 

1. Prácticas durante la formación inicial y el per. de inserción 

2. Tutores acompañando a los noveles 

3. Selección y formación de docentes que apoyan al resto 

4. Promoción de instancias para el aprendizaje de pares 

5. Planificación conjunta y entrenamiento entre pares 

Según el informe McKinsey (2007) los docentes constituyen un factor clave en los logros 

alcanzados por los países con más éxito en PISA, por lo que no conviene maltratarlos y 

desacreditarlos como profesionales valiosos y esenciales que son. Tanto la selección de quienes 
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ingresan en la carrera, como la calidad de la formación y el apoyo cuando empiezan a enseñar, 

son parte importantísima del éxito de estos países que han desarrollado innovaciones exitosas 

y grandes esfuerzos en sus docentes y en su sistema educativo, y ahora, por lo tanto, recogen 

sus frutos.  

Utilizando PISA 2012, Caro, Lenkeit and Kyriakides (2016) investigaron sobre las estrategias de 

activación cognitiva y el rendimiento matemático, teniendo en cuenta las interacciones con el 

contexto socioeconómico e instruccional. Observaron cómo un clima disciplinario positivo 

favorece la activación cognitiva, la activación cognitiva y la instrucción dirigida por el docente se 

relacionan positivamente con el rendimiento en matemáticas, pero los altos niveles de 

instrucción dirigida son negativos para el rendimiento de los estudiantes, mostrando una 

relación curvilínea entre ambos factores. 

Por lo que respecta a TALIS, Liu y Liao (2018) exploraron la relación entre el desarrollo 

profesional docente y la eficacia docente a través de los resultados de TALIS desde el año 2013. 

Encontraron como los programas de desarrollo profesional eminentemente prácticos, 

orientados a la investigación en el aula y colaborativos fomentaban mayor eficacia docente. Por 

otro lado, los propios docentes asociaron la calidad de los programas de desarrollo profesional 

con su propia eficacia docente, valorándolos como esenciales para ofrecer una educación de 

calidad. 

Otra comparación entre modelos educativos fue realizada por la American Educational Research 

Association (AERA), a través de ‘The Widget Effect’ (Weisberg et al, 2009), donde analizaron las 

escuelas públicas de 24 estados de Estados Unidos. Kraft and Gilmour (2017) compilaron a través 

de ese estudio las calificaciones de desempeño docente en 24 estados que adoptaron reformas 

importantes en sus sistemas de evaluación docente, determinando que, en la gran mayoría de 

estos estados, el porcentaje de docentes calificados como insatisfactorios sigue siendo inferior 

al 1%. No obstante, había una gran variación entre los distintos modelos educativos de los 

diferentes estados y una gran diferencia entre la evaluación de los evaluadores y la de los 

propios centros de educación pública. 

Más recientemente, Gallegos-Araya y López-Alfaro (2019), realizaron un interesante estudio 

aprovechando las características únicas del sistema educativo chileno; donde se fomenta la 

calidad educativa a través de diversos incentivos, algunos de ellos a nivel de centro, que 

requieren una alta coordinación y colaboración entre los docentes y gestores del centro 

educativo. Concluyeron que el liderazgo distribuido a través de todos los docentes presenta un 

efecto directo sobre el compromiso organizacional de los docentes y la eficacia colectiva de los 
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docentes, por lo que demostraron que una buena coordinación y colaboración, aparte de 

ofrecer mejores resultados grupales, afecta positivamente a la eficacia docente individual. 

1.4. Discusión y conclusiones 

Del análisis de todos estos métodos y modelos descritos sobre la eficacia docente es posible 

extraer una serie de conclusiones importantes. 

En primer lugar, a pesar de los distintos enfoques metodológicos, puede observarse una serie 

de temáticas comunes que muestran las principales preocupaciones de los investigadores en 

esta materia: La relevancia de la relación docente-alumno, los factores socioemocionales 

implicados en la enseñanza, el liderazgo del docente en el aula, etc. No obstante, se aprecia 

cómo en los modelos derivados de la investigación empírica cobra especial relevancia los 

factores interpersonales y la generación de expectativas en los alumnos, en los modelos 

derivados de la revisión de la literatura científica cobra especial relevancia las características 

cognitivas y de personalidad de los docentes, en los modelos basados en el método del valor 

agregado cobra especial relevancia los rasgos que definen al docente eficaz, en los abordajes 

etnográficos cobra especial relevancia el clima del aula y el fracaso escolar, y, por último, en las 

comparaciones de sistemas educativos cobra especial relevancia la formación inicial y el 

desarrollo profesional de los docentes. Es decir, el estudio de la eficacia docente implica unas 

temáticas claras y el enfoque metodológico de investigación refleja pequeñas tendencias 

concretas derivadas de los objetivos de investigación. 

Respecto a las aportaciones teóricas que se reflejan en los distintos estudios, debe destacarse 

el papel esencial que cumplen los docentes en la calidad de la educación, puesto que, tal y cómo 

se ha visto en algunos estudios, como el Informe McKinsey (2007) o el estudio de Allington y 

Johnston (2000), por ejemplo, la diferencia obtenida con buenos docentes es muy relevante y 

se torna esencial para garantizar la calidad educativa que se proporciona a los estudiantes. 

En segundo lugar, es adecuado destacar que los componentes afectivos y emocionales del 

docente juegan un gran papel en su rendimiento profesional (Korpershoek et al, 2016; Marcelo 

y Vaillant, 2019). Tanto los alumnos (Burnett y Meachan, 2002; Garduño y Shej, 2014), como los 

propios docentes (Day et al., 2007; Reoyo et al, 2017) reflejan en sus apreciaciones que son 

factores que marcan una gran diferencia en la mejora de la relación y en la obtención de mejores 

resultados. Por otra parte, no debemos olvidarnos de la relevancia que tienen otros factores, 

como la implicación del docente en su labor profesional (Gallegos-Araya y López-Alfaro, 2019) o 

su autorreflexión sobre su propia labor (Barrientos et al., 2020; Rodríguez et al., 2009). 
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Esta recopilación de investigaciones sobre la eficacia docente muestra lo más relevante de este 

ámbito de estudio según los distintos enfoques de investigación, pero al no ser una revisión 

exhaustiva, sino sistemática y seleccionada, se muestra aún incompleta, puesto que es posible 

mayor profundización y concreción sobre algunas características de los docentes eficaces que 

se muestran relevantes en los estudios y modelos teóricos seleccionados. No obstante, se refleja 

con claridad cuáles son aquellos factores de mayor relevancia en este ámbito, puesto que se ha 

priorizado la claridad en la exposición por encima de una mayor exhaustividad. Además, una 

revisión exhaustiva tiende a difuminar en exceso los modelos y autores más influyentes, 

dándoles un peso relativo sobre el total de estudios, igualándolo con otros estudios de menor 

calado y menos relevantes, por lo que, a juicio del autor, la selección por relevancia es más 

instructiva y útil para conocer el ámbito estudiado. 

Hacer una revisión sistemática diferenciando entre los distintos enfoques de investigación 

también hace que la recopilación obtenida goce de gran sensibilidad hacia las distintas 

preocupaciones de los investigadores que los llevaron a seleccionar cada modalidad de 

investigación. Se ha mostrado anteriormente como el enfoque de investigación ayuda a centrar 

el foco en aspectos micro o macro de la eficacia docente, o preocuparse más por aspectos 

cuantitativos o en la validez ecológica, por lo que la compilación expuesta en esta revisión logra 

describir las tendencias actuales de investigación en un mayor espectro y con mayor sensibilidad 

que en una revisión basada exclusivamente en criterios de impacto y citas de los trabajos. Es 

posible, incluso, ampliar en un futuro la revisión de cada uno de los enfoques para describir en 

mayor profundidad el estado de la cuestión desde cada enfoque metodológico. 

Derivado de todo lo expuesto, como conclusión final a esta revisión teórica, es posible afirmar 

que cualquier modelo educativo que busque la excelencia educativa debe partir, en primer 

lugar, del cuidado y respeto a sus propios profesionales de la docencia, puesto que ellos son la 

clave para obtener buenos resultados y convertir un determinado modelo educativo en 

excelente, por encima de la inversión económica, la disposición de recursos, etc. Se equivocan 

todos aquellos países y administraciones educativas que los minusvaloran y les dificultan su 

labor profesional, puesto que perjudican aquello que pretenden conseguir, la calidad educativa. 
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2. Resumen del Artículo 5: Academic impact of 
sudden and unforeseen changes in the learning 
environment due to the COVID-19 pandemic 

NOTA IMPORTANTE: Gran parte del contenido expuesto en este amplio resumen puede 

encontrarse formando parte de los apartados de Introducción, Método y Conclusiones generales 

de esta Tesis Doctoral por compendio de publicaciones, por lo que su lectura puede resultar 

repetitiva si ya se ha leído dichos contenidos. Se recomienda avanzar en tal caso directamente a 

los resultados. 

2.1. Introducción 

El estallido de la pandemia derivada del coronavirus SARS-COV2 a nivel mundial entre los últimos 

meses de 2020 y los primeros de 2021, y su rápida propagación entre todos los estratos sociales, 

tuvo enormes consecuencias sociales a todos los niveles (Szcześniak et al., 2021). Uno de los 

más afectados puede considerarse el ámbito educativo, puesto que el estallido de la pandemia 

cerró de forma prolongada todos los centros educativos en todos los niveles escolares e impidió 

la modalidad de educación presencial durante dos cursos escolares en muchos casos; además 

de innumerables y variadas medidas que afectaron de manera profunda en el desarrollo normal 

del proceso educativo, sobre todo entre los más vulnerables (de Oliveira Araújo et al., 2020; 

Vlachos et al., 2021) .  

Pérez y Hernández (2020) señalan que, en el caso de España, una vez los centros educativos 

migraron su actividad al nuevo entorno online durante el confinamiento, el principal problema 

no fue la falta de equipamiento, sino la escasa formación en el uso de las herramientas 

tecnológicas, tanto de estudiantes como de profesores. Si bien las posibles carencias de 

equipamiento fueron debidamente resueltas por los centros y las administraciones, no lo fueron 

las deficiencias formativas y de competencia digital, contribuyendo a aumentar la desigualdad. 

En esta misma dirección apunta Alharthi (2020), quien señala que la mayoría de los que han 

recibido formación en un entorno virtual, incluso en niveles educativos superiores, consideran 

fundamental recibir previamente formación específica acerca de la tecnología a emplear en 

dicho entorno, lo cual no resultó posible durante el confinamiento (García-Martín y García-

Martín, 2021; Rodríguez-García et al., 2018; Sánchez-Cabrero et al., 2021b). Hay quien incluso 

habla de un cambio de paradigma en la educación tras la pandemia, más allá de los cambios 
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coyunturales experimentados, basado en la combinación de las TIC y la neuroeducación (Espino-

Díaz et al., 2021). 

Entre otros estudios, Bączek et al. (2021) estudiaron los efectos del repentino cambio de 

entorno de aprendizaje (de presencial a online) motivado por los confinamientos. A partir de las 

respuestas de 804 estudiantes a su cuestionario llegaron a la conclusión de que éstos perciben 

ambos entornos como igualmente válidos para facilitar su aprendizaje, y que el 73% considera 

el entorno virtual tan ameno como el presencial. No obstante, el análisis comparativo de los 

entornos de aprendizaje presencial y virtual ya había ha sido ampliamente tratado con 

anterioridad a la pandemia. Paechetr y Maier (2010), tras analizar la información de 2196 

estudiantes acerca de su experiencia y preferencias por la enseñanza presencial o virtual 

(online), destacan como ventajas de la enseñanza virtual la claridad y coherencia de los 

materiales didácticos, el aprendizaje autorregulado, y la distribución de información, mientras 

que como aspectos positivos de la enseñanza presencial se señalan la comunicación y las 

relaciones interpersonales. En Alonso y Blázquez (2009) se analizan las funciones de los docentes 

en entornos presenciales y virtuales (online) a partir del estudio de cuatro aspectos (contenido 

teórico, contenido práctico, interacción con el estudiante, y diseño de las actividades), 

concluyendo que no se aprecian diferencias significativas que se expliquen por el entorno en el 

que se desempeña la actividad docente. Por su parte, Johnson et al. (2000) realizaron un estudio 

comparativo de una misma asignatura impartida en un entorno presencial y en uno online. Para 

ello se analizaron, entre otros, tres aspectos del proceso enseñanza-aprendizaje: los resultados 

del aprendizaje, la valoración del docente por parte de los alumnos, y la interacción alumno-

profesor. En este estudio se evidencia una percepción ligeramente más favorable del docente 

en el entorno presencial, que podría explicarse por una mayor proximidad emocional. Los 

resultados de aprendizaje resultaron ser muy similares en ambos entornos.  

En lo que a la interacción alumno-profesor se refiere, los resultados indican una percepción más 

favorable en el entorno presencial. En esta misma línea, Paul y Jefferson (2019), tras analizar las 

calificaciones de 548 alumnos de una asignatura a lo largo de 8 años consecutivos, cursada en 

formato presencial (401) y online (147), concluyen que no se aprecian diferencias significativas 

en los resultados alcanzados por los estudiantes, conclusión coincidente por la presentada por 

Toyne et al. (2019). 

La Univeristy College London (2020) ofrece una guía para diseñar de forma efectiva la evaluación 

online durante la pandemia ocasionada por el coronavirus SARS-COV2. Para aquellos casos en 

los que no se precisa la realización de un examen final se sugiere una gran variedad de 

instrumentos con los que trabajar a lo largo del curso, como portafolios, diarios de aprendizaje, 

trabajos colaborativos, entrevistas. Para las materias cuya evaluación se basa en exámenes se 
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proponen exámenes tipo test, ejercicios in-tray de simulación, pruebas OSCE virtuales (objective 

structured clinical examination, en inglés) para los estudios sanitarios, redacción de ensayos, y 

la realización de exámenes de libro abierto, como alternativa idónea para una evaluación 

sumativa y formativa. En Myyry y Joutsenvirta (2015) las autoras comparan los exámenes 

abiertos con los tradicionales analizando su preparación, realización y aprendizaje. A partir de 

las respuestas de 110 estudiantes finlandeses a un cuestionario, elaborado ad hoc, concluyen 

que el tiempo empleado en la preparación es similar en ambos tipos de examen, pero que para 

la mitad de los estudiantes la realización y el aprendizaje en los exámenes abiertos supuso más 

tiempo. 

Poco antes del inicio la pandemia ocasionada por el coronavirus SARS-COV2, Bengtsson (2019) 

concluyó en su estudio que los exámenes no presenciales eran la mejor forma de evaluación 

para los niveles educativos más altos porque facilitan un aprendizaje constructivo, permiten la 

reflexión y el desarrollo de capacidades cognitivas superiores, y al mismo tiempo convierten la 

evaluación en un proceso de aprendizaje. Advierte el autor de que estos exámenes no son 

recomendables en niveles inferiores por el riesgo evidente de conductas no éticas de los 

estudiantes. 

Gaytan (2005) estudia los elementos necesarios para que las técnicas de evaluación sean 

efectivas en un entorno online y señala la necesidad de que éstas contemplen aspectos tan 

diversos como los requisitos tecnológicos, el estilo de enseñanza, el enfoque pedagógico y los 

resultados del aprendizaje. Con posterioridad Gaytan y McEwen (2007) estudiaron las 

estrategias de evaluación online y las técnicas efectivas. Su trabajo se lleva a cabo a partir de 

dos cuestionarios enviados a 85 docentes y 1963 estudiantes estadounidenses que participaban 

en entornos online, del que obtuvieron 361 respuestas (29 profesores y 332 alumnos). El 

cuestionario remitido a los docentes versaba sobre su percepción acerca de si la calidad de la 

docencia se veía afectada al desempeñarse en un entorno online, y sobre la efectividad de las 

estrategias de evaluación en dicho entorno. El enviado a los estudiantes trataba de medir la 

percepción de éstos sobre la efectividad de internet como entorno de aprendizaje, y sobre las 

estrategias de evaluación más efectivas. Tras el análisis de los resultados los autores concluyen 

que las estrategias deben basarse en una amplia variedad de tareas, a realizar con regularidad, 

a partir de las cuales el docente pueda aportar, de manera puntual, un feedback significativo 

para su aprendizaje. Establecen que las técnicas efectivas son los proyectos, los portafolios, las 

autoevaluaciones y co-evaluaciones, y las tareas semanales con feedback inmediato. Para 

Deeley (2018) la evaluación sumativa puede utilizarse para el aprendizaje, de la mano de la 

tecnología adecuada. Esta transformación de la evaluación ‘del aprendizaje’ en una evaluación 

‘para el aprendizaje’ debe producirse en un entorno en el que docentes y estudiante confíen y 

se sientan cómodos y cercanos, y requiere de flexibilidad y progresividad en su implementación. 
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Siempre que el contexto lo permita, la preferencia de los estudiantes sobre la evaluación online 

y presencial debe ser tenida en cuenta (Hewson, 2012). Hewson (2012) estudia si esta 

preferencia condiciona los resultados obtenidos. Para ello, analiza dos cohortes consecutivas de 

33 y 41 estudiantes, respectivamente, que cursaron la misma asignatura con los mismos 

docentes. Todos los estudiantes realizaron el mismo examen, pero los de la primera cohorte lo 

hicieron presencialmente y los de la segunda cohorte lo hicieron online. En su trabajo concluye 

que la preferencia no influye en los resultados, pero que ello no significa poder obviar la 

reticencia hacia las pruebas online, especialmente importante en los estudiantes de ciencias 

sociales y humanidades. En tiempos de pandemia del coronavirus SARS-COV2 cabría esperar un 

cambio en estas preferencias, con una mejor predisposición hacia la evaluación online, dado que 

las prioridades y preocupaciones de los estudiantes se sitúan en dimensiones no consideradas 

en el citado trabajo, como es la seguridad individual.  

Autores como Fuller et al. (2020) Y Sánchez-Cabrero et al. (2021a) plantean el contexto actual 

como la oportunidad definitiva para ampliar y mejorar la forma en la que tradicionalmente se 

viene realizando la evaluación. El reciente estudio de Sánchez-Cabrero et al. (2021a) mostró 

cómo “la evaluación en línea supervisada brinda las mismas garantías de justicia e igualdad que 

los exámenes presenciales, incluyendo además las propias ventajas de la no presencialidad, que 

respaldan que se siga usando en el futuro, especialmente en títulos con muchos estudiantes que 

pueden provenir de muchas ubicaciones diferentes” (p. 1). No obstante, los autores también 

apreciaron cómo el medio de evaluación (online/presencial) generaba diferencias en el diseño 

de los exámenes por parte de los profesores, lo que repercutía en la dificultad de la prueba. En 

su estudio observaron que la inexperiencia de los profesores en el diseño de exámenes online 

hizo que diseñaran exámenes más fáciles, lo que hizo mejorar las calificaciones, aunque la 

distribución de puntuaciones según nivel se mantuvo inalterable, lo que permite concluir que 

no hay diferencias reales en el medio de evaluación, pero que los miedos o expectativas de los 

profesores sí que pueden afectar a los resultados, puesto que pueden incluir medidas 

compensatorias que pueden alterarlos (Sánchez-Cabrero et al., 2021a). 

Por todo lo expuesto, y debido a la oportunidad única que ha supuesto la lamentable situación 

de pandemia mundial, en este estudio se plantea evaluar el impacto del cambio de entorno de 

aprendizaje implementado en una asignatura de grado en el ámbito universitario de Singapur a 

lo largo del año 2020, como consecuencia de las restricciones a la movilidad y al contacto social 

impuestas durante la pandemia ocasionada por el coronavirus SARS-COV2. La investigación se 

diseña con dos objetivos de investigación. En primer lugar, (1) se pretende comparar el 

rendimiento académico de la última cohorte con entorno de aprendizaje totalmente presencial 

con la primera cohorte con entorno de aprendizaje totalmente online, teniendo en cuenta, no 

solo la evaluación final global, sino también los distintos componentes evaluativos que la 

componen. En segundo lugar, (2) se pretende evaluar si el cambio de entorno de aprendizaje ha 
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variado la valoración del profesor y la interacción docente-alumno, y si estos factores han 

influido en el rendimiento académico. 

Ambos objetivos de investigación hacen referencia a los resultados más puramente 

cuantitativos del proceso de evaluación, a pesar de que el rendimiento académico en el entorno 

de aprendizaje no debe limitarse a los aspectos cuantitativos, sino que también debe incluir la 

motivación por aprender, las habilidades de aprendizaje, y la actitud hacia el aprendizaje. Esta 

autolimitación del estudio permitirá realizar comparaciones objetivas entre ambas situaciones 

y tomar decisiones estadísticas que determinen las diferencias existentes desde un punto de 

vista cuantitativo. Además, los datos fueron recolectados del formulario de evaluación estándar 

diseñado por la universidad, que solo refleja los resultados académicos. Dada la situación 

excepcional vivida, no fue posible, ni recomendable, ampliar los datos a analizar. 

A continuación, este artículo abordará las cuestiones relativas al diseño de investigación en el 

apartado de Método. Posteriormente, se mostrarán los resultados obtenidos para dar respuesta 

a ambos objetivos de investigación en estricto orden de aparición. Seguidamente, el apartado 

de Discusión explica los resultados y los compara los resultados obtenidos en otros estudios 

similares. Finalmente, las Conclusiones reflejan los aprendizajes que deja este estudio de cara al 

ámbito académico. 

2.2. Método 

Participantes 

Tomando como referencia la población universitaria en Singapur, se realizó un muestreo por 

conglomerado para abordar la investigación. La muestra la componen 282 estudiantes 

universitarios de grado, distribuidos en dos cohortes de 125 y 157 alumnos, con un rango de 

edad de entre 18 y 21 años. Todos los participantes se matricularon en el mismo módulo en 

ambas cohortes y completaron la nota y el formulario de evaluación estándar de la universidad. 

Ambas cohortes presentan una muy elevada diversidad cultural, y en ningún caso se aprecian 

diferencias significativas de género. Se desconoce la distribución concreta de los participantes 

según sexo y edad por restricciones de protección a la intimidad impuestas por la universidad 

para garantizar el anonimato de los estudiantes. No obstante, la distribución equitativa y 

aleatoria según género y el limitado rango de edad evaluado (18-21 años) garantizan que ambas 

variables son variables controladas que no interfirieron en los resultados. 
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El sistema educativo en el que se enmarcan las enseñanzas objeto del análisis es el de Singapur, 

si bien la titulación también pertenece al Espacio Europeo de Educación Superior. El grado (180 

ECTS) pertenece a la rama ciencias sociales, y se estructura por semestres, siendo posible 

comenzar los estudios en dos momentos diferentes del año, lo que se traduce en estos casos en 

la existencia de dos cohortes en cada año natural. 

Para la primera cohorte (125 estudiantes) el entorno fue presencial, mientras que para la 

segunda (157 estudiantes) fue virtual, reemplazándose las clases presenciales por clases online 

síncronas. Tal y cómo se observa en la Figura 1, se dispone de las calificaciones finales y de sus 

componentes de evaluación continua de los 282 estudiantes, mientras que para el análisis 

valorativo del docente y de la interacción docente-alumno se dispone de los resultados de 114 

cuestionarios. La investigación se realizó al comienzo del cierre en Singapur, y los estudiantes se 

mostraron bastante entusiasmados y solidarios con el nuevo entorno de aprendizaje. Es posible 

que, si el estudio hubiera sido realizado en una época posterior, después de un mayor tiempo 

de confinamiento, el ánimo de los estudiantes ante la nueva metodología hubiera cambiado, 

pudiendo alterar los resultados obtenidos. 

Instrumentos de obtención de datos y variables evaluadas 

Las principales variables evaluadas en este estudio se describen a continuación: 

1. Entorno de aprendizaje: Se trata de la variable principal del estudio. Variable nominal 

con dos niveles: entorno de aprendizaje presencial y entorno de aprendizaje online. Está 

formado por dos cohortes de una misma asignatura, cursada en el mismo año 

académico. 

2. Rendimiento académico: Variable cuantitativa continua formaba por las calificaciones 

de los alumnos en cada uno de los componentes evaluativos: Proyecto de la asignatura, 

Examen final y Calificación global.  

3. Valoración del profesor: Analizada a partir de las encuestas oficiales respondidas por los 

alumnos a través de nueve ítems en una escala Likert de cinco niveles. 

4. Interacción alumno-profesor: Analizada a partir de las encuestas oficiales respondidas 

por los alumnos a través de tres ítems en una escala Likert de cinco niveles. 

Los instrumentos de evaluación son dos. Por un lado, para el estudio del rendimiento académico 

se dispone de las calificaciones finales de los estudiantes, así como de las calificaciones de los 

componentes de dicha calificación final (un proyecto y un examen final escrito online). Por otro 

lado, la valoración del profesor y la interacción alumno-profesor se analizará a partir de los 
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resultados obtenidos en las evaluaciones oficiales efectuadas por los estudiantes en una escala 

Likert de cinco niveles.  

Los datos se recopilaron del formulario de evaluación estándar diseñado previamente por la 

universidad, por lo que los estudiantes no sabían que eran parte de ninguna investigación 

específica, por lo que no se esperaban efectos Hawthorne. En todo momento se siguió el 

protocolo estandarizado de la universidad, tanto para la evaluación mediante examen como en 

las encuestas de satisfacción de los estudiantes. Dicho proceso exige una evaluación de la 

interacción alumno-profesor por parte de los alumnos previa a su evaluación de aprendizaje, 

para que no sea un factor que influya en dicha evaluación. Este sistema estandarizado cumple 

con todas las garantías establecidas por la universidad y por la autoridad competente de 

Singapur en materia de educación universitaria para garantizar objetividad y respetar todos los 

derechos y anonimato de los alumnos. 

Diseño y procedimientos 

El estudio propuesto se trata de un diseño ex post facto con carácter descriptivo, dado que parte 

de datos relativos a distintas calificaciones de los estudiantes y de sus encuestas de valoración. 

Es correlacional, pues analiza la correlación entre variables, como las calificaciones, y 

longitudinal, dado estudia dos cohortes consecutivas de una materia. Igualmente, es 

multivariante al considerarse cohortes, calificaciones y valoraciones. 

El estudio de las calificaciones obtenidas por los estudiantes se efectuará mediante un análisis 

correlacional de su distribución en ambas cohortes, utilizando la Rho de Spearman como 

estadístico de contraste, y realizando un tratamiento estadístico inferencial mediante la Prueba 

t para muestras independientes, usando la t de Student como estadístico de contraste. Los datos 

relativos a ambas cohortes y a todas las calificaciones se analizaron estadísticamente usando el 

Software estadístico SPSS (versión 24). Igualmente, se compararán los resultados obtenidos en 

las encuestas de valoración del profesor efectuadas por los estudiantes de las dos cohortes. Para 

analizar la interacción alumno-profesor se revisarán las valoraciones de los estudiantes acerca 

de tres aspectos del nuevo entorno online, recogidos en el cuestionario respondido por los 

estudiantes de la segunda cohorte. 

2.3. Resultados 

Respecto a la evaluación comparada del rendimiento académico, los resultados describen 

muestra el análisis descriptivo resultante en ambas cohortes según los estadísticos descriptivos 
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Media Aritmética y Desviación Típica. Los estudiantes de la cohorte presencial (N=125) cursaron 

la asignatura en un entorno presencial durante el primer semestre, y los de la cohorte online 

(N=157) lo hicieron en un entorno online a lo largo del segundo semestre del año. El sistema de 

calificación es alfabético, estableciéndose el aprobado mínimo en D- y la calificación más alta en 

A+. Para su definición numérica se convierten las puntuaciones en una escala 0-12 (de 0= 

suspenso a 12= A+). La calificación final se obtiene a partir de las calificaciones de un proyecto 

(con una ponderación del 40%) y de un examen final escrito (con una ponderación del 60%). El 

porcentaje de suspensos en ambos casos es similar (inferior al 2%), pero la distribución de las 

calificaciones de los estudiantes que superaron la asignatura muestra una mayor concentración 

de calificaciones bajas (entre D- y C+) en la cohorte 2 online (57%) y de calificaciones altas (entre 

B- y A-) en la Cohorte 1 presencial (77%). La distribución de calificaciones de la cohorte 2 es muy 

similar a la distribución de calificaciones del conjunto de asignaturas del departamento, 

presentando una distribución más normalizada que la cohorte 1 presencial. 

Respecto a las distribuciones de calificaciones de ambos componentes que conforman la 

evaluación final, se puede afirmar que la distribución de las calificaciones de los proyectos es 

muy similar para ambas cohortes. 

En el caso de las distribuciones de las calificaciones del examen final, las diferencias entre ambas 

cohortes son relevantes. En la cohorte 2 online el porcentaje de suspensos es muy superior, 

mientras que en la cohorte 1 presencial hay más calificaciones altas (entre B- y A-). La diferencia 

entre ambas cohortes podría deberse a las diferencias en la distribución de calificaciones del 

examen Final, por lo que se torna pertinente un análisis estadístico inferencial de los datos para 

determinar la significación de las diferencias entre ambos grupos. 

En primer lugar, para valorar la significación de las diferencias entre ambas cohortes se utiliza la 

Prueba t para muestras independientes, usando la t de Student como estadístico de contraste. 

Tanto la Calificación Examen como la Calificación Final, muestran diferencias estadísticamente 

significas según cohortes en los resultados, mientras que la Calificación Proyecto no muestra 

diferencias significativas. Teniendo en cuenta que la Calificación Final depende de ambas 

calificaciones, es posible afirmar que es la Calificación Examen la que genera las diferencias entre 

ambos grupos. 

Finalmente, se analizan las correlaciones entre las distintas calificaciones para observar el grado 

de covariación existente entre calificaciones, utilizando la Rho de Spearman como estadístico de 

contraste, ya que permite incluir variables de tipo ordinal; así puede incluirse en la comparación 

también la variable cohorte convertida en escala ordinal. 
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El análisis de las correlaciones de refleja que todas las correlaciones entre calificaciones son 

significativas, lo que refleja una alta coherencia intrasujeto (es decir, las calificaciones dependen 

enormemente del esfuerzo y talento del alumno, lo cual es deseable). No obstante, es posible 

observar, al igual que en las comparaciones de medias, como la mayor asociación se produce 

entre la Calificación Final y la Calificación Examen y cómo la única correlación no significativa se 

da entre la Cohorte y la Calificación Proyecto. 

Por lo que respecta a la encuesta de valoración del profesor, ésta fue respondida por 84 de los 

125 estudiantes de la cohorte 1 presencial, y por 30 de los 157 estudiantes de la cohorte 2 online. 

Los resultados muestran que existen muy pocas diferencias entre cohortes en la valoración de 

los profesores, por lo que se puede afirmar que el cambio de entorno de aprendizaje no fue un 

factor que alterara esta variable y las diferencias en los resultados académicos entre cohortes 

seguramente no sean debidas a una labor del profesor diferente. Estos resultados refuerzan la 

impresión de que las diferencias entre cohortes no estriban en la labor diferente del profesor. 

Lamentablemente, al ser una evaluación externa a este estudio, no es posible determinar la 

significación de las diferencias mediante estadística inferencial, lo cual hubiera servido para 

determinar la significación estadística de estas impresiones. 

En el caso de la interacción alumno-profesor, se utiliza nuevamente la información de las 

encuestas de valoración del profesor realizadas por los estudiantes con metodología online, en 

las cuales, en relación con las encuestas de valoración de los estudiantes con metodología 

presencial, hay tres preguntas adicionales relativas al entorno. La encuesta fue respondida por 

30 de los 157 estudiantes de la cohorte 2 online. Los resultados muestran cómo las calificaciones 

obtenidas en las encuestas al alumnado sobre la interacción alumno-profesor en el entorno 

online reflejan que las diferencias en rendimiento académico entre ambas cohortes no residen 

tampoco en esta cuestión, puesto que las valoraciones son igualmente positivas a las 

valoraciones sobre el profesor, e incluso ligeramente mejores, por lo que también se puede 

afirmar que el cambio de entorno de aprendizaje no fue un factor que alterara esta variable. 

Existe una alta consistencia en las valoraciones sobre la interacción alumno-profesor en el 

entorno online por parte del alumnado, por lo que se refuerza la impresión de que las diferencias 

entre cohortes no estriban en una diferente interacción alumno-profesor. Nuevamente, al ser 

una evaluación externa a este estudio, no es posible determinar la significación de las diferencias 

mediante estadística inferencial, lo cual hubiera servido para determinar la significación 

estadística de estas impresiones. 

2.4. Discusión 
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Respecto al primer objetivo de investigación, enfocado en comparar el rendimiento académico 

de la última cohorte con entorno de aprendizaje totalmente presencial con la primera cohorte 

con entorno de aprendizaje totalmente online, teniendo en cuenta, no solo la evaluación final 

global, sino también los distintos componentes evaluativos que la componen, a pesar de que la 

tasa de éxito se sitúa sobre el 98% para ambas cohortes, se observa una mayor concentración 

de calificaciones altas en el caso de la primera cohorte, que alejan la distribución de 

calificaciones de la normalidad esperable, tomando como referencia la distribución de 

calificaciones de las materias del área. Parece razonable asumir entonces cierta anomalía en la 

distribución de dichas calificaciones. Tras considerar los diferentes factores que pudieran 

explicar esta diferencia, en consonancia con las conclusiones aportadas por el estudio de 

Sánchez-Cabrero et al. (2021a), todo apunta hacia la excepcionalidad de la prueba final de la 

asignatura, lo que se pudo traducir en una inadecuación de ésta al entorno en que se produjo. 

Como ya se ha indicado, la docencia de la asignatura para esta cohorte fue presencial, pero una 

semana antes de la realización de la prueba final se decretó un confinamiento nacional que 

impidió realizar las pruebas finales de forma presencial.  

Dado el protocolo existente en la facultad para la aprobación de las pruebas finales (requieren 

ser aprobadas por el departamento y por un examinador externo perteneciente a otra 

universidad) no hubo tiempo material para rediseñar, y revisar todas las pruebas finales de todas 

las asignaturas del grado para adecuarlas al entorno online. Ante esa situación de emergencia, 

el centro decidió mantener las pruebas diseñadas para un entorno presencial, a pesar de que 

iban a ser realizadas de forma remota, poniéndose todos los esfuerzos en ese momento en 

garantizar que todos los estudiantes pudiesen realizar las pruebas desde sus hogares. En el 

segundo semestre, tanto la docencia como las actividades de evaluación se diseñaron para un 

entorno online. El centro comunicó esta decisión con mucho tiempo de antelación, indicando 

que la decisión era definitiva e independiente del estado de confinamiento, o no, en el momento 

de realizar las pruebas. En este caso se desarrolló una prueba final de ‘libro abierto’, asumiendo 

que todos los estudiantes podían tener acceso a cuantas fuentes de información tuviesen a su 

alcance. Dadas las características de la prueba, los estudiantes dispusieron de cinco horas para 

su realización, en lugar de las dos horas de los exámenes presenciales, lo que encaja con las 

propuestas de Myyry y Joutsenvirta (2015). Para garantizar la integridad, se introdujo un 

programa antiplagio en el sistema de entrega de la prueba final. Los resultados fueron 

excepcionales, y la prueba final diseñada fue destacada por el departamento, siendo tomada 

como referencia del tipo de evaluación deseable en el nuevo entorno. 

Para confirmar que la anomalía en los resultados académicos de los estudiantes de la cohorte 1 

presencial fue debida a la prueba final, basta con observar las distribuciones de las calificaciones 

obtenidas por ambas cohortes en los dos elementos que componen la calificación final, el 

proyecto (Figura3) y la prueba final (Figura4). La gran similitud en la distribución de las 



 
Doctorado en Ciencias Sociales / Departamento de Sociología de la Universidad de Salamanca 

 
 
 
 
 

 

 Tesis por compendio de publicaciones de Roberto Sánchez Cabrero 216 

calificaciones del proyecto pone de manifiesto que el origen de la divergencia radica en la prueba 

final. La similitud en la distribución de las calificaciones del proyecto se confirma en el análisis 

estadístico presentado en la Tabla 2. Con la prueba de Levene se comprobó la existencia 

homocedasticidad (igualdad de varianzas) en las variables, pues dependiendo de si hay igualdad 

de varianzas o no, en la prueba t se usarán dos estadísticos de contraste diferentes. Teniendo 

en cuenta que la igualdad de varianzas se confirma cuando el grado de significación p-valor (Sig. 

en la Tabla 2) correspondiente a cada F es superior a 0,05, en este caso se confirma para el 

proyecto (0,512), pero no para el examen (0,03) ni para la calificación final (0,015). En la prueba 

t para igualdad de medias, se confirma la igualdad para el proyecto (sig. bilat. de 0,905), mientras 

que se rechaza para el examen y la calificación final (sig. bilat. de 0).   

El relativamente elevado porcentaje de estudiantes que no superan la prueba final en la segunda 

cohorte es consistente con el histórico de resultados en dicha prueba. El motivo es que en el 

momento de realizar la prueba final los estudiantes ya conocen sus calificaciones del proyecto, 

y dado que éstas suelen ser altas, algunos tienden a ajustar su esfuerzo en la preparación de la 

prueba final a la obtención del aprobado en la calificación final (por normativa de la universidad 

no está permitido establecer calificaciones mínimas en los distintitos componentes de la 

calificación final). Como se puede observar en la Tabla 3, esto se traduce en una relativamente 

baja correlación entre las calificaciones de los proyectos y de los exámenes (0,209), muy inferior 

a la existente entre las calificaciones finales y las de los exámenes (0,930), pero también 

sensiblemente inferior a la que presentan las calificaciones finales con las de los propios 

proyectos (0,504). 

Teniendo en cuenta la paridad de las tasas de éxito de ambas cohortes, y explicada la anomalía 

en la prueba final, los resultados obtenidos son coherentes con las conclusiones de Paul y 

Jefferson (2019) y Toyne et al. (2019), quienes no encontraron diferencias significativas entre 

los resultados de los estudiantes de los entornos presencial y online. No obstante, sí que hubo 

diferencias significativas en el examen final, pero en consonancia con el estudio de Sánchez-

Cabrero et al. (2021a), las diferencias en rendimiento académico vienen justificadas por las 

circunstancias de diseño de la prueba evaluativa y las expectativas de los profesores sobre la 

evaluación, ya que hubo cambios destacables en este proceso (diferente duración del examen, 

no adaptación de las cuestiones al medio y medidas compensatorias derivadas de las 

circunstancias especiales de evaluación) que pueden explicar estas diferencias.    

Respecto al segundo objetivo de investigación, consistente en evaluar si el cambio de entorno 

de aprendizaje ha variado la valoración del profesor y la interacción docente-alumno, y si estos 

factores han influido en el rendimiento académico. Lo primero que llama la atención es la 

diferencia en la tasa de respuesta. En la cohorte 1 presencial se situó en un 67% (84 de 125), 
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mientras que en la cohorte 2 online fue de tan solo el 19% (30 de 157). No obstante, la 

explicación es sencilla. En el entorno presencial las encuestas se realizan durante la penúltima 

sesión (en ausencia del profesor), de manera que todos los estudiantes que están en clase en 

ese momento realizan la encuesta. Esta posibilidad no existe en el entorno virtual. 

Los datos obtenidos de ambas cohortes son muy similares (Figura 5) y muestran con claridad 

como la percepción de los estudiantes acerca de la calidad de la asignatura y el docente apenas 

varió. En dos de las preguntas la valoración media fue la misma, en seis la diferencia de los 

resultados para ambas cohortes fue de tan solo una décima, y en una fue de dos décimas. La 

valoración media fue la misma (4 sobre 5). Estos valores, que indican que los estudiantes no 

percibieron en el nuevo entorno una disminución de la calidad, están en consonancia con las 

observaciones de Johnson et al. (2000) en su estudio, en la que observaron resultados muy 

similares en la valoración del docente en el entorno de aprendizaje online y presencial. 

Comparando los resultados obtenidos con los recogidos en Johnson et al. (2000) se puede 

apreciar una sutil diferencia, pues en este trabajo se señala una percepción ligeramente más 

favorable del docente en el entorno presencial. En el caso del presente estudio, la valoración del 

docente es la misma en ambos entornos, lo que supone una mejor valoración relativa del 

docente en el entorno virtual si la comparamos con lo esperable del estudio anterior. El contexto 

excepcional (confinamiento motivado por una pandemia) en el que se desarrolló el proceso de 

enseñanza-aprendizaje de la cohorte 2 podría ser la explicación, pues la predisposición del 

alumnado hacia el nuevo entorno fue muy positiva desde el principio, mostrando en todo 

momento una gran empatía, y asumiendo la solución propuesta de cambio de entorno como la 

mejor de las alternativas posibles, lo que encaja con las conclusiones de Bączek et al. (2021). 

La información obtenida de las encuestas de valoración del profesor acerca de la interacción 

alumno-profesor en el nuevo entorno no es especialmente relevante debido a la reducida 

muestra, pues se limita a tres cuestiones. A pesar de ello, los resultados obtenidos (valor medio 

de 4,1) son consistentes con los del resto del cuestionario (media de 4,0). Esto significa que los 

tres aspectos analizados del nuevo entorno online se valoraron de manera similar al resto de 

aspectos reflejados en el cuestionario (Figura 6), lo que no altera la valoración conjunta del 

estudiante de forma significativa, lo cual está en la línea de las conclusiones de Alonso y Blázquez 

(2009).  

Dado el carácter limitado de la información aportada por las preguntas del cuestionario acerca 

de la interacción alumno-profesor en el nuevo entorno, podría ser útil ampliar esta información 

con los resultados de un estudio llevado a cabo a nivel institucional. A diferencia de los datos 

presentados hasta ahora, en este caso la información no proviene directamente de los 
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estudiantes de la materia analizada, sino que lo hace de un estudio efectuado por el centro al 

finalizar el primer semestre con docencia en formato online con el fin de mejorar la calidad, y 

en el cual participaron tanto grupos de estudiantes como de profesores. En dicho estudio, entre 

otros aspectos, se recoge un uso excesivo de los emails para aclarar dudas, en detrimento de las 

sesiones de tutoría online, las cuales fueron poco utilizadas por los estudiantes. Los estudiantes 

manifestaron que era importante que el profesor definiese claramente el medio de 

comunicación en su asignatura, sin mostrar una preferencia clara entre el email y las 

comunicaciones a través de la plataforma virtual. Igualmente, se recoge la valoración positiva 

del uso de la herramienta ‘sondeos’ de la plataforma virtual durante las clases, por hacer las 

sesiones más participativas y ayudar a evitar distracciones. Los docentes se manifestaron en el 

mismo sentido en este aspecto, y destacaron la gran participación en el chat (hasta el punto de 

hacerse inmanejable por momentos) en contraposición a la baja participación oral. La 

información presentada en este estudio inicial puede ser útil de cara a diseñar procesos de 

enseñanza-aprendizaje más efectivos en entornos remotos, así como para desarrollar nuevas 

líneas de investigación. 

2.5. Conclusiones 

El cambio de entorno de aprendizaje propiciado por la pandemia no ha tenido una influencia 

significativa sobre los resultados del aprendizaje en el caso presentado, si bien la distorsión en 

los resultados académicos de la prueba final de la cohorte 1 presencial evidencia la importancia 

de la adecuación de todos los elementos del proceso de enseñanza-aprendizaje al entorno en el 

que éste se produce, incluidas las estrategias e instrumentos para la evaluación. La calidad, 

medida a través de las valoraciones del profesor y de la asignatura reflejadas en las encuestas 

respondidas por los estudiantes, no se ha visto afectada por el cambio de entorno, y la 

interacción entre alumno y profesor no es percibida de una forma más negativa en el entorno 

virtual que en el presencial. No obstante, es importante prestar atención a la variedad de formas 

de comunicación que se presentan en el entorno online (email, mensajería a través del campus 

virtual, chats, foros, video-tutorías), pues la coexistencia de diferentes alternativas puede 

generar confusión entre los estudiantes y alejarlos del proceso.  

Como ya se ha expuesto en la presentación de esta investigación, este estudio se limita a un 

caso concreto, de una única asignatura, enmarcada en un contexto académico y social 

determinado. El objetivo era realizar una aproximación inicial al problema identificado, sin 

pretender obtener conclusiones generalizables para todos los casos en todos los ámbitos 

educativos. Por el contrario, lo que se ha pretendido es establecer un punto de partida para 
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futuras investigaciones cuyos resultados se puedan contrastar con los obtenidos en este trabajo, 

para posteriormente determinar qué conclusiones pudiesen ser más o menos generalizables. 

Igualmente, teniendo en cuenta que el estudio efectuado es incidental, no se han incluido y 

controlado todas las posibles variaciones metodológicas entre ambos entornos. No se disponen 

de datos demográficos de edad y sexo, y en los cuestionarios respondidos por los estudiantes 

los datos medios disponibles no permiten realizar los análisis estadísticos inferenciales 

oportunos. 

Como resultado de las limitaciones descritas, el estudio se podría ampliar en un futuro 

controlando y ampliando las variables de ambos entornos, de forma intencionada, desde el 

inicio de la investigación. 

También podría resultar de interés ampliar la investigación incorporando los resultados de 

futuras cohortes que cursen la asignatura en su formato presencial original, y analizar en qué 

medida el cambio de formato inicialmente experimentado (de presencial a virtual) como 

consecuencia de la pandemia puede influir en la configuración del proceso enseñanza-

aprendizaje en el momento en el que se retome el formato presencial. Igualmente, el análisis 

de los resultados en otras asignaturas de los mismos estudios dotaría de mayor solidez las 

conclusiones obtenidas. 

Como conclusión final a este estudio, se debe destacar su aportación a la comparativa entre la 

docencia y evaluación presencial u online, tanto al ámbito teórico como práctico. A nivel teórico 

se ha confirmado cómo la docencia online puede garantizar el aprendizaje y desarrollo de 

competencias al mismo nivel que la docencia presencial, incluyendo la calidad de las 

interacciones docente-alumno. Por otro lado, a nivel práctico se debe destacar que los procesos 

evaluativos deben ser adaptados a la modalidad de evaluación para no introducir variaciones en 

los resultados. El mayor riesgo evaluativo no descansa sobre la modalidad de evaluación, sino 

sobre las decisiones que se toman al respecto por parte de los docentes, que pueden introducir 

su sesgo relacionado con expectativas y miedos sobre la evaluación. 
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3. Resumen del Artículo 6. Measuring the relation 
between academic performance and emotional 
intelligence at the university level after the 
COViD-19 pandemic using TMMS-24 

NOTA IMPORTANTE: Gran parte del contenido expuesto en este amplio resumen puede 

encontrarse formando parte de los apartados de Introducción, Método y Conclusiones generales 

de esta Tesis Doctoral por compendio de publicaciones, por lo que su lectura puede resultar 

repetitiva si ya se ha leído dichos contenidos. Se recomienda avanzar en tal caso directamente a 

los resultados. 

3.1. Introducción 

El estallido de la pandemia mundial derivada del coronavirus COVID-19 a inicios de 2020 ha 

supuesto un enorme desafío social a todos los niveles. La falta de previsión de la situación, la 

excesiva duración del aislamiento social y la falta de una visualización clara de solución a corto 

plazo de la situación ha afectado gravemente desde el punto de vista psicológico a millones de 

personas (Lotzin et al., 2020; Lu et al., 2020; Serafini et al., 2020; Shahyad y Mohammadi, 2020). 

Tal y como afirman Orgilés et al. (2020), la pérdida de contacto social de manera prolongada 

tiene notables consecuencias psicológicas negativas en la mayoría de personas, especialmente 

entre los jóvenes, que es el colectivo con más necesidad de contacto social. Según el reciente 

estudio de Liang et al. (2020), más de un 40% de los jóvenes muestra tendencias claras a mostrar 

problemas psicológicos derivados del aislamiento prolongado por una pandemia, por lo que no 

se trata de una cuestión transitoria o baladí, sino que se trata de una situación que debe 

conocerse y tratarse debidamente. 

Uno de los ámbitos donde más se desarrollan los vínculos sociales y emocionales de los jóvenes 

es el ámbito académico. Aparte de servir de trampolín profesional, la formación universitaria 

cumple una importante función socializadora entre los estudiantes (Tahir et al., 2012). Debido a 

este motivo, la paralización del contacto físico entre estudiantes no solo afecta al ámbito 

académico, sino también a su bienestar social y psicológico. 
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Dado que el aislamiento prolongado y la necesidad de sociabilidad de los jóvenes conforman un 

coctel explosivo que puede derivar con frecuencia en problemas de carácter psicológico (Liang 

et al., 2020), cabe preguntarse cómo se ve afectado el ámbito académico, puesto que presenta 

fuertes vínculos con la satisfacción de vínculos sociales y emocionales en el universitario (Li et 

al., 2021), no solamente a nivel relacional y emocional, sino incluso a nivel académico.  

En el momento actual, aún es pronto para conocer el alcance concreto de los efectos negativos 

que deja atrás la pandemia derivada del coronavirus COVID-19, por lo que cabe preguntarse si 

esta nueva situación, tan grave, imprevista y prolongada, puede afectar significativamente 

también al manejo de la inteligencia emocional (IE) de los estudiantes universitarios, 

especialmente en relación al manejo de la ansiedad ante los exámenes (AE), puesto que la 

evaluación académica final del aprendizaje es el momento de mayor estrés y vulnerabilidad 

psicológica en los estudiantes universitarios (Dominguez-Lara et al., 2017; Montolio y Taberner, 

2021; Sánchez-Cabrero et al., 2021). Si la reducción en IE repercute significativamente en la 

ansiedad percibida ante los exámenes y en el rendimiento académico (RA), implica que aquellos 

que han visto reducida su IE durante la pandemia verán también disminuidos sus resultados 

académicos (Guerrero-Jiménez et al., 2021). 

Para afrontar esta situación a nivel social y sanitario en la sociedad actual en la era post COVID 

de forma eficiente, es necesario determinar cuáles son las características atributivas que se 

vinculan con una mayor afectación sobre la IE durante un aislamiento prolongado. Conversano 

et al. (2020) en su reciente estudio con más de 6000 participantes en Italia determinaron que 

algunas de las características atributivas que se vinculaban con un peor afrontamiento 

emocional son la atención plena, ser joven, ser mujer y no ser progenitor de un menor. La 

vinculación de la afectación emocional con el RA debido a la situación de aislamiento social 

prolongado por la pandemia derivada por el COVID-19 aún no está clara. No obstante, estudios 

previos, como el de Carter et al. (2006), demuestran la fuerte vinculación existente entre los 

problemas emocionales y el deterioro del RA, que incluso puede llegar a superar a las 

competencias intelectuales en su vinculación con el rendimiento académico entre jóvenes. 

Por lo que respecta a posibles diferencias relacionadas con el área académica de los estudios, 

investigaciones previas, como la de Stoet y Geary (2018) o la de O’Dea et al. (2018), indican que 

la identificación profesional y el género repercute directamente sobre el RA y el afrontamiento 

académico, por lo que se trata de un factor a tener en cuenta de gran relevancia (Larruzea-

Urkixo y Ramírez, 2020; Navarro-Soria et al., 2001; Öner et al., 2014; Rice et al., 2015). Se destaca 

especialmente la compleja relación de las áreas académicas tradicionalmente conocidas como 

STEM (science, technology, engineer and math, en sus siglas en inglés) sobre el género y el RA, 

puesto que existe una clara brecha de género respecto a la propia decisión de perseguir una 
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carrera académica según datos de la OECD (2017) y según multitud de estudios (Gecu-Parmaksiz 

et al., 2021; Makarova et al., 2019; Makarova y Herzog, 2015), pero según algunos estudios la 

equidad educativa repercute negativamente sobredicha brecha de género (O’Dea et al., 2018; 

Stoet y Geary, 2018). 

A la hora desarrollar una investigación sobre estos factores de manera relacionada se debe tener 

en cuenta que para evaluar el rendimiento académico basta con acudir a los resultados finales 

en las asignaturas cursadas, mientras que la medición de la ansiedad ante los exámenes es 

necesaria medirla in situ mediante autoevaluación durante la realización del examen, puesto 

que se trata de un proceso sumamente dependiente del contexto, y la fiabilidad y validez de su 

medición disminuye drásticamente según nos alejamos del contexto en el que se produce 

(Sánchez-Cabrero et al., 2021). Por último, para medir la IE existen innumerables pruebas 

diagnósticas, pero pocas tan adecuadas como el TMMS-24 (Villacreces y Achi, 2017) por su 

actualidad, brevedad y baremación con población joven española (Górriz et al., 2021). 

Derivado de todo lo expuesto, la presente investigación se plantea tres objetivos principales: (1) 

Describir los niveles de inteligencia emocional, ansiedad ante los exámenes y rendimiento 

académico post pandemia COVID-19 entre jóvenes universitarios, teniendo en cuenta también 

el sexo, la edad y el área académica como variables atributivas, (2) Evaluar si las variables 

atributivas incluidas en el estudio generan diferencias significativas en los niveles de inteligencia 

emocional, ansiedad ante los exámenes y rendimiento académico entre jóvenes universitarios 

en la formación universitaria post pandemia, y (3), evaluar si existe correlación directa y 

significativa entre IE, el rendimiento y la ansiedad ante los exámenes entre jóvenes 

universitarios en la formación universitaria post pandemia. 

La concreción de los tres objetivos planteados permitirá comparar los resultados obtenidos con 

resultados previos de investigaciones anteriores para conocer en mayor medida cómo el 

aislamiento social prolongado derivado de la pandemia COVID-19 ha afectado a los jóvenes 

estudiantes universitarios. 

3.2. Metodo 

Participantes 

La muestra del estudio está formada por 91 participantes (59 mujeres y 32 hombres), alumnos 

del Máster de Formación del Profesorado de Secundaria oficial, con una edad media de 35,9 

años (35,08 para mujeres y 37,41 para hombres) y una desviación típica de 7,88 (8,48 para 
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mujeres y 6,51 para hombres). La selección de esta población para la obtención de la muestra 

obedece a su perfil heterogéneo, puesto que se trata de un máster capacitivo en el marco 

educativo español, al que acceden estudiantes de diversas formaciones académicas previas, 

pudiendo generar una recomendable variedad de perfiles académicos en el estudio. 

La muestra ha sido obtenida de siete áreas de matrícula diferentes en el Máster de Formación 

del Profesorado de Secundaria disponibles (Lenguas, Matemáticas, Biología y Geología, Física y 

Química, Tecnología, Geografía e Historia y Economía), siendo la modalidad de Tecnología 

(N=34) la más frecuente y la de Geografía e Historia (N=3) la menos frecuente, como puede 

observarse en la Figura 2 a continuación. 

El muestreo ha sido realizado por conglomerado, a través del Máster de Formación del 

Profesorado de Secundaria online de la Universidad Alfonso X el Sabio. No se ha aplicado ningún 

criterio de selección extra al de estar cursando el Máster de Formación del Profesorado de 

Secundaria, por lo que la muestra es heterogénea en perfiles profesionales y proviene de 

distintas comunidades de todo el Estado Español. 

Instrumentos y variables 

Para la obtención de datos del estudio fueron utilizadas distintas fuentes de información. En 

primer lugar, se utilizaron las evaluaciones del examen final de la convocatoria ordinaria de las 

tres asignaturas obligatorias comunes en el Máster: Educación y Entorno Social y Familiar, 

Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad, y Procesos y Contextos Educativos en las cohortes 

2019-2020 y 2020-2021, con un índice de fiabilidad excelente medido a través del Alpha de 

Cronbach (α=0.801).  

En segundo lugar, se obtuvo, mediante un sencillo cuestionario diseñado ad hoc, las variables 

atributivas de los participantes y su consentimiento escrito informado para participar en el 

estudio.  

En tercer lugar, se evaluó la IE de los participantes al estudio mediante la Escala Rasgo de 

Metaconocimiento Emocional (TMMS-24), versión española abreviada, diseñado por 

Fernández-Berrocal et al. (2016) a partir  del  instrumento  de  medición  de  la  inteligencia  

emocional,  en  idioma  inglés,  creado  por  Salovey et al. (2004)  para  evaluar  la  inteligencia  

emocional  percibida. Esta versión reducida en español evalúa tres dimensiones (Atención, 

Claridad y Reparación) a través de 24 ítems en una escala tipo Likert de cinco niveles (Desde 1 = 

Totalmente en desacuerdo a 5 = Totalmente de acuerdo). Fernández-Berrocal y Extremera-

López (2005) identifican el parámetro ‘Atención’ como la habilidad básica de atención a los 
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sentimientos y percepción emocional, la ‘Claridad’ como la habilidad básica de comprensión 

emocional y la ‘Reparación’ como la habilidad básica de regulación emocional (Gaeta-González 

y López-García, 2013). 

El TMMS-24 muestra una excelente fiabilidad, medida a través del Alpha  de  Cronbach,  para  

cada  dimensión (percepción, α=0.90; claridad, α=0.90; regulación α=0.86) y una fiabilidad  test-

retest  adecuada:  percepción=  0.60;  comprensión=  0.70  y regulación= 0.83 (Angulo-Rincón y 

Albarracín-Rodríguez, 2018). 

Por último, para obtener las autoevaluaciones de los participantes sobre su ansiedad antes y 

durante el examen, fueron incluidas dos preguntas autoevaluativas en cada uno de los tres 

exámenes de las asignaturas evaluadas para la cohorte 2020-2021, mediante un procedimiento 

de selección única con escala Likert de 5 niveles para las respuestas (Desde O= Ningún estrés 

percibido, a 4= Totalmente estresado).  

Todos los instrumentos de evaluación fueron evaluados y validados por un grupo de científicos 

externos al equipo de investigación, que conformaban un comité científico y ético que verificó 

y aprobó todo el proceso experimental en base a garantías científicas y éticas. Para permitir la 

participación en el estudio fue necesario que todos los participantes dieran su aprobación 

informada escrita, tal y como recomienda la Declaración de Helsinki sobre la ética de 

investigación con seres humanos (World Medical Association, 2013). 

Por lo que respecta a las variables intervinientes, el estudio recoge información sobre tres tipos 

diferentes de variables: Variables atributivas, variables de evaluación de rendimiento académico 

y variables autoevaluativas.  

Las variables atributivas son tres: sexo (como variable nominal dicotómica con dos niveles: 

hombre y mujer), edad (como variable cuantitativa discreta), y área académica de formación 

previa a la participación al máster (como variable nominal con siete niveles: Biología y geología, 

Economía, Tecnología, Física y química, Geografía e Historia, Lenguas y Matemáticas). 

La variable de evaluación de rendimiento académico consiste en la media aritmética, como 

calificación numérica continua en una escala 0-10, de la puntuación obtenida en los exámenes 

de la convocatoria ordinaria de las tres asignaturas obligatorias comunes en el Máster: 

Educación y Entorno Social y Familiar, Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad, y Procesos y 

Contextos Educativos. 
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Por último, las variables autoevaluativas son dos ítems para medir el nivel de ansiedad ante el 

examen en el momento inmediatamente anterior a realizar el examen y durante la realización 

del mismo, con escalas Likert de cinco niveles en la respuesta (desde 0= ningún estrés percibido 

a 4= Totalmente estresado).  

Procedimientos y diseño experimental 

El procedimiento seguido se ha desarrollado según el orden que se presenta a continuación: 

1. Se recopilan las calificaciones de la cohorte 2019-2020 en las tres asignaturas troncales 

del Máster de Formación del Profesorado de Secundaria oficial de la Universidad Alfonso 

X el Sabio. 

2. Se recopilan los datos atributivos de los participantes desde sus matrículas en el Máster. 

3. Se mide la inteligencia emocional de los alumnos del Master mediante el TMMS-24. 

4. Se obtienen las percepciones de estrés de los alumnos mediante un cuestionario 

diseñado ad hoc inmediatamente después de realizar los exámenes. 

5. Se recopilan las calificaciones de esos mismos alumnos en las asignaturas troncales del 

primer cuatrimestre de 2021  

Con los datos recopilados en la investigación se ha realizado un estudio descriptivo, 

correlacional, comparativo y secuencial de los alumnos del Máster de Formación del 

Profesorado de Secundaria oficial de la Universidad Alfonso X el Sabio. Para ello, se realizó, en 

primer lugar, un estudio estadístico descriptivo, utilizando las distribuciones de frecuencias en 

las variables nominales y ordinales, y los estadísticos Media Aritmética y Desviación Típica en la 

variable cuantitativa Edad y en las calificaciones de la convocatoria ordinaria de las asignaturas 

comunes obligatorias.  

En segundo lugar, para determinar el uso o no uso de pruebas paramétricas correlacionales e 

inferenciales, se realizó la Prueba Kolmogorov-Smirnov (K-S) a los datos obtenidos con los 

instrumentos de evaluación. Los resultados muestran que, tanto Rendimiento Académico como 

Estrés percibido no muestran una distribución normal y, por lo tanto, no es recomendable el uso 

de pruebas paramétricas en sus análisis inferenciales. No obstante, los tres factores vinculados 

a la Inteligencia Emocional muestran distribuciones normales y, por lo tanto, en los análisis 

inferenciales en los que únicamente sean utilizados dichos resultados pueden realizarse con 

pruebas paramétricas. 

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos con la Prueba K-S, se utilizará para los análisis 

correlacionales la correlación Rho de Spearman como prueba no paramétrica.  Para los análisis 
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inferenciales se ha utilizado las pruebas no paramétricas U de Mann-Whitney, en los análisis en 

base a la variable Sexo, y Kruskal-Wallis, en los análisis en base a la variable al área académica. 

Para los análisis de los factores de la IE se utilizará la prueba paramétrica ANOVA de un Factor. 

Por último, se ha tomado decisiones en relación con la significación con grados de confianza al 

99% (α: 0,01) y 95% (α: 0,05) en los resultados obtenidos, aplicando la Corrección de Bonferroni 

en los análisis con más de tres comparaciones. 

3.3. Resultados 

Para dar respuesta al primer objetivo de esta investigación; consistente en describir los niveles 

de inteligencia emocional, ansiedad ante los exámenes y rendimiento académico post pandemia 

COVID-19 entre jóvenes universitarios, teniendo en cuenta también el sexo, la edad y el área 

académica como variables atributivas; se calcula la media y desviación típica de la edad de los 

participantes del estudio, así como la media y desviación típica de las notas obtenidas por los 

participantes en las tres asignaturas troncales, las puntuaciones obtenidas en las tres escalas del 

TMMS-24 (Atención a los sentimientos, Claridad emocional y Regulación emocional) y la 

puntuación obtenida en la autoevaluación de la ansiedad ante el examen en los momentos pre 

y durante el examen.  

Los resultados descriptivos principales son: 

• Los hombres son sensiblemente mayores. Respecto a las áreas académicas, se observa 

cómo los alumnos provenientes de tecnología son sensiblemente mayores que los del 

resto de áreas, mientras que los alumnos provenientes de Física y Química son 

sensiblemente los más jóvenes. No obstante, será necesario acudir a los análisis 

inferenciales para valorar la significatividad estadística de estos resultados. 

• Las mujeres obtienen mejores calificaciones académicas. Respecto a las áreas 

académicas, se observa cómo los alumnos provenientes de Física y Química, de Biología 

y geología y de Matemáticas obtienen las mejores calificaciones, todos ellos por encima 

del 9 de media. No obstante, será necesario acudir a los análisis inferenciales para 

valorar la significatividad estadística de estos resultados. 

• Las mujeres perciben mayor ansiedad ante los exámenes, tanto antes como durante la 

realización del examen. Respecto a las áreas académicas, se observa cómo los alumnos 

provenientes de Economía perciben sensiblemente mayor ansiedad, tanto antes como 

durante la realización del examen, los alumnos provenientes de Geografía e Historia son 

los que perciben menos ansiedad en los momentos previos a la realización de los 

exámenes y los alumnos provenientes de Física y Química y provenientes de 
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Matemáticas son los que reducen en mayor medida su ansiedad al comenzar la 

realización del examen. No obstante, será necesario acudir a los análisis inferenciales 

para valorar la significatividad estadística de estos resultados. 

• Las mujeres obtienen sensiblemente mayores puntuaciones en las tres escalas de 

inteligencia emocional medidas a través del TMMS-24. Respecto a las áreas académicas, 

se observa como los alumnos provenientes de Geografía e Historia obtienen las mayores 

puntuaciones en Atención y las menores en Claridad y Reparación, por lo que son, con 

claridad, el grupo con puntuaciones más dispares. Los alumnos provenientes de Biología 

y geología obtienen las mayores puntuaciones en Claridad, mientras que los alumnos 

provenientes de Matemáticas obtienen las mayores puntuaciones en Reparación. Por 

último, cabe destacar que los alumnos provenientes de Física y Química son los que 

obtienen las menores puntuaciones en Atención. No obstante, será necesario acudir a 

los análisis inferenciales para valorar la significatividad estadística de estos resultados. 

Para dar respuesta al segundo objetivo de investigación; consistente en evaluar si las variables 

atributivas incluidas en el estudio generan diferencias significativas en los niveles de IE, ansiedad 

ante los exámenes y rendimiento académico entre jóvenes universitarios en la formación 

universitaria post pandemia; y comprobar si las diferencias observadas en los análisis 

descriptivos corresponden a diferencias estadísticamente significativas, se realizan análisis 

comparativos inferenciales entre las distintas variables atributivas. Los análisis inferenciales 

muestran cómo solamente el parámetro de IE Claridad muestra diferencias significativas en 

función del sexo, siendo las mujeres las que obtienen puntuaciones significativamente mayores 

en este parámetro. Por lo que respecta al factor Área académica, solamente la Edad muestra 

diferencias significativas, siendo los alumnos de Física y Química los más jóvenes (M= 30.5; DT= 

7.12) y los de tecnología los mayores (M= 40.82; DT= 6.56). 

Para dar respuesta al tercer y último objetivo de investigación; consistente en evaluar si existe 

correlación directa y significativa entre IE, el rendimiento y la ansiedad ante los exámenes entre 

jóvenes universitarios en la formación universitaria post pandemia, se realizan análisis 

correlaciones entre dichas variables usando como estadístico Rho de Spearman. Los resultados 

muestran correlaciones significativas del Rendimiento Académico con el Estrés durante el 

examen de forma inversa y con los parámetros de IE Atención y Claridad de forma directa. Por 

otro lado, el parámetro de IE Reparación muestra correlaciones significativas con la Edad y el 

parámetro de IE Claridad, y de forma inversa con el Estrés durante el examen. Por último, cabe 

destacar una fuerte correlación directa entre ambas mediciones de estrés antes y durante el 

examen. 

3.4. Discusión  
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En primer lugar, para evaluar la repercusión de la pandemia COVID-19 sobre el RA de los 

estudiantes universitarios, se toma como referencia los resultados obtenidos en el estudio 

previo de Sánchez-Cabrero et al. (2021), en el que se exponen los resultados académicos de las 

dos últimas cohortes de la misma titulación en la misma universidad de este estudio. En dicho 

estudio se evidencia una mejora significativa en el rendimiento académico de la cohorte 2020-

2021 (X=8.41; DT=1.05), en plena pandemia por el COVID-19, respecto a la cohorte 

inmediatamente anterior 2019-2020 (X=7.06; DT=1.32), desarrollada con anterioridad al 

estallido de la pandemia COVID-19, en las mismas tres asignaturas troncales del Máster de 

Formación del Profesorado de secundaria en la Universidad Alfonso X el Sabio. Por lo que 

respecta a nuestro estudio, los resultados académicos son aún mejores, puesto que la media de 

puntuación es mayor y la desviación típica es menor (M=8.67; DT=1.02), lo que refleja una 

mejora evidente y una mayor estabilidad de los resultados obtenidos por los estudiantes en sus 

exámenes. Seguramente, el principal motivo de esta mejora respecto al grupo total es que la 

muestra participante en nuestro estudio ha accedido voluntariamente a la investigación y tienen 

una participación e implicación mayor en sus estudios. Es decir, la muestra participante en este 

estudio no incluye alumnos poco interesados y poco activos en sus estudios, lo que explica que 

las puntuaciones sean mayores y la variabilidad menor. Respecto a la mejora percibida respecto 

a la cohorte prepandemia, Sánchez-Cabrero et al. (2021) lo atribuyen a cuestiones del diseño de 

los exámenes, puesto que los cambios derivados de la pandemia exigieron nuevos procesos 

evaluativos sin preparación previa, lo que derivó en exámenes más asequibles como medida 

preventiva por parte de los profesores que diseñaron los exámenes, hipótesis que es compartida 

también en este estudio.  

Respecto a la relevancia de las variables atributivas consideradas en este estudio sobre el RA, 

los resultados no han mostrado resultados significativos ni para el factor género, ni para el área 

académica, ni según la edad. Estos resultados, aparentemente contrarios a la literatura actual 

(Larruzea-Urkixo y Ramírez, 2020; Navarro-Soria et al., 2001; Öner et al., 2014; Rice et al., 2015), 

pueden explicarse desde los resultados del estudio de O’Dea et al. (2018) y su ‘hipótesis de 

variabilidad’, desde la cual afirma que las diferencias observadas a favor de uno u otro género 

no se deben a diferencias reales, sino a sobrerrepresentación del género masculino en 

formaciones STEM respecto a las mujeres, pero que la brecha existente no es de rendimiento, 

sino de motivación y elección de la carrera profesional (Gecu-Parmaksiz et al., 2021; Makarova 

et al., 2019; Makarova y Herzog, 2015). El hecho de obtener la muestra desde la población de 

estudiantes de la carrera docente, que es un área académica predominantemente femenina 

(OECD, 2017), difumina dicho sesgo. 

Por lo que respecta a la AE, ésta se mantiene a niveles similares a mediciones prepandemia (von 

der Embse et al., 2018) y, en concordancia con los resultados de otros estudios, como el de Xie 

et al. (2018) o el de Montolio y Taberner (2021), que mostró un mejor manejo de las situaciones 

bajo presión en los hombres en su estudio. Los resultados de este estudio muestran cómo las 

mujeres perciben ligeramente mayor ansiedad ante los exámenes, tanto antes como durante la 
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realización del examen. No obstante, esta ligera tendencia en los resultados no es significativa 

estadísticamente, por lo que pudiera deberse al azar.  

Los resultados en la medición de la IE en este estudio indican que la pandemia parece no haber 

modificado el patrón de IE de los alumnos universitarios, puesto que los indicadores en los tres 

parámetros (Atención, Claridad y Reparación) según el baremo de Fernández-Berrocal y 

Extremera-López (2005) se encuentran en las puntuaciones medias, salvo por la puntuación de 

Claridad para los hombres (M= 25.78), que se encuentra cercana al límite inferior (M= 26), e 

incluso los resultados obtenidos superan al de otros estudios pre pandemia, como el de Gaeta-

González y López-García (2013), que muestra puntuaciones sensiblemente inferiores. Es posible 

que las particularidades de la población seleccionada, con participantes con una media de edad 

mayor a 35 años y un perfil profesional más estable y maduro, sean la causante de estas 

diferencias observadas. 

Por lo que respecta a la vinculación con la IE de las variables atributivas evaluadas, los resultados 

solamente muestran diferencias significativas respecto al parámetro Claridad en relación con el 

género, por lo que se puede afirmar que las mujeres tienen una mayor comprensión emocional, 

cuestión ampliamente contrastada en la literatura actual (Fernandez-Berrocal et al., 2016; 

Fernández-Berrocal y Extremera-Pacheco, 2005; Gaeta-González y López-García, 2013; Górriz et 

al., 2021; Salovey et al., 2004; Saucedo-Chinchay et al., 2011). No obstante, el hecho de que las 

mayores puntuaciones en las tres escalas correspondan a las mujeres es diferente a los 

resultados obtenidos por los propios Fernández-Berrocal y Extremera-López (2005) o por 

estudios más recientes como el de Gaeta-González y López-García (2013), pero similar a otros  

como el de Saucedo-Chinchay et al. (2011) o el de Górriz et al. (2021). 

Por último, respecto a las correlaciones observadas entre Edad, RA, AE y IE, al igual que en 

estudios previos, como el de Thomas et al. (2017), se han observado correlaciones significativas 

del RA con la AE durante el examen de forma inversa y con los parámetros de IE Atención y 

Claridad de forma directa, lo que supone una vinculación lógica que relaciona una mala 

calificación en un examen a una vivencia emocional negativa como la ansiedad. Por otro lado, 

los parámetros de IE Reparación y Claridad muestran correlación directa significativa, al igual 

que otros estudios del área (Górriz et al., 2021; Saucedo-Chinchay et al., 2011). Respecto a la 

Edad, solamente muestra correlación significativa con la escala de IE Reparación, lo que se 

explica desde la propia evolución de la madurez emocional (Sánchez-Cabrero et al., 2019, 2020)  

Finalmente, cabe destacar una fuerte correlación directa entre ambas mediciones de estrés 

antes y durante el examen, lo cuál es un resultado lógico y esperable, dentro de la variabilidad 

individual y la propia estabilidad de respuesta intrasujeto. 

3.5. Conclusiones 
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Es posible afirmar que, a pesar de que el estallido de la pandemia derivada del coronavirus SARS-

COV-2 y el confinamiento posterior de la población supuso una situación altamente estresante 

e inesperada para la población que derivó en un deterioro de las condiciones emocionales de 

multitud de personas, los niveles de deterioro del RA debido a un empeoramiento de la IE no 

sufrieron grandes transformaciones y se mantuvieron en los parámetros habituales y con las 

mismas vinculaciones entre los distintos factores sociales. 

Todas las diferencias observadas en los resultados permiten concluir que las variables atributivas 

consideradas en este estudio siguen siendo muy relevantes para el RA, la AE y la IE, por lo que 

las diferentes cuestiones socioeducativas que las establecieron previamente no se han visto 

modificadas por la pandemia. Es decir, entre las consecuencias psicoeducativas derivadas de la 

pandemia no se encuentran diferencias vinculadas a la edad, el sexo o el área académica, puesto 

que las consecuencias psicológicas y socioeducativas han sido percibidas por igual. Según los 

datos analizados, el estallido de la pandemia ha supuesto un fuerte cambio socioeducativo, pero 

no ha modificado el papel que juegan estas variables atributivas en la sociedad española actual.  

Cabe destacar antes de finalizar que sería recomendable ampliar la muestra seleccionada y 

ampliar la población diana para corroborar estas impresiones, ya que cabe la posibilidad de que 

las características propias de la muestra seleccionada impidan ver algunas de las consecuencias 

clave, ya que se trata de una muestra que supera los 35 años de media de edad y tiene un origen 

muy heterogéneo en relación con su número.  
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4. Resumen del Artículo 7. E-assessment in e-
learning degrees: Comparison vs face-to-face 
assessment through perceived stress and 
academic performance in a longitudinal study 

NOTA IMPORTANTE: Gran parte del contenido expuesto en este amplio resumen puede 

encontrarse formando parte de los apartados de Introducción, Método y Conclusiones generales 

de esta Tesis Doctoral por compendio de publicaciones, por lo que su lectura puede resultar 

repetitiva si ya se ha leído dichos contenidos. Se recomienda avanzar en tal caso directamente a 

los resultados. 

4.1. Introducción  

En las últimas décadas se ha producido un gran avance en la reflexión en torno a los procesos 

de evaluación del alumnado. Hoy en día existe un consenso bastante generalizado que apoya 

que una evaluación correctamente orientada constituye un elemento clave para favorecer el 

proceso de enseñanza y aprendizaje y mejorar la calidad de los sistemas educativos (Cadez et 

al., 2017; Dochy y McDowell, 1997; Rust, 2002; Villarroel et al., 2018). Este convencimiento ha 

conseguido que la evaluación se haya convertido en un eje central de las políticas educativas, 

con claro reflejo en el plano legislativo, donde la evaluación es considerada un elemento 

curricular, coherente e integrado con el resto de elementos normativos. Las reformas educativas 

de las últimas décadas en España, se han encargado de subrayar su importancia, construyendo, 

progresivamente, sistemas de evaluación congruentes con los cambios que se han incorporado 

a la educación. A nivel internacional, informes como PISA, promovidos por la OCDE, los trabajos 

coordinados por la IEA o los que provienen de la OREALC/UNESCO, han contribuido a la 

proliferación de distintos sistemas de indicadores, centrados en mejorar los sistemas de 

evaluación (Baroutsis y Lingard, 2017; Fischbach et al., 2013). 

Su papel relevante se ha justificado atendiendo a que la evaluación es el mecanismo que 

tenemos los docentes para obtener información sobre el desarrollo del proceso de enseñanza y 

aprendizaje, verificando si se están cumpliendo los objetivos y la adquisición de competencias 

por parte del alumnado (Bergsmann et al., 2015; Gruppen et al., 2018; Keinänen et al., 2018). 

La idea general subraya que el concepto de evaluación no se reduce a su vertiente calificadora 

y clasificadora y pone el acento en su faceta formativa (Boston, 2002; Schut et al., 2018; 

Underwood et al., 2018). En este sentido, la evaluación no sólo sirve para calificar la adquisición 
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de contenidos, informando sobre el nivel de asimilación de los mismos, sino que además 

posibilita que el profesorado pueda ajustar el proceso de enseñanza y aprendizaje a las 

necesidades de su alumnado. Es decir, la evaluación es un proceso para recoger información y, 

por lo tanto, da las claves para adoptar decisiones que permiten optimizar el proceso de 

enseñanza. En consecuencia, la evaluación debe estar presente en todo el recorrido educativo, 

arrojando datos sobre el progreso de nuestros estudiantes y contribuyendo de forma activa a 

su formación, pero también facilitando la propuesta de iniciativas que permitan la mejora de 

todo el proceso educativo (Kizilcec et al., 2017; Pitt y Norton, 2017; Sevillano, 2004). 

Esto supone que, además de la evaluación individual del alumnado, los resultados obtenidos 

permiten detectar problemas más amplios y contribuyen a diseñar propuestas de mejora 

orientadas al perfeccionamiento de los sistemas de educación. La evaluación se ha extendido, 

entonces, a otras esferas dentro del ámbito educativo y hoy se evalúa la práctica docente, el 

funcionamiento de los centros formativos y, en definitiva, el conjunto de los procesos educativos 

(Bennett et al., 2017; Romero-Martin et al., 2017; Walker, 2012). Con ello, los resultados de las 

evaluaciones constituyen las bases para proponer, posteriormente, cambios significativos en los 

proyectos de educación. De esta forma, la evaluación, lejos de quedar recluida a las paredes del 

aula, se transforma en una herramienta estratégica fundamental, capaz de condicionar en un 

sentido u otro, reformas educativas de calado. 

Este papel clave de la evaluación y su impacto en la transformación educativa, no ha estado 

exento de polémica. En primer lugar, se ha discutido sobre si los sistemas de evaluación logran 

adecuarse a los objetivos educativos marcados y sirven para comprobar, de manera efectiva, el 

progreso del aprendizaje (Fischbach et al., 2013; Zhao, 2020). Los procedimientos e 

instrumentos que utilizamos para evaluar deben ser capaces de suministrar información sobre 

el nivel de logro de los estudiantes y para ello tienen que ser coherentes con la metodología que 

estamos utilizando. Pero es que, además, los instrumentos de evaluación deben estar en 

consonancia con los objetivos educativos propuestos, lo que obliga a diseñar pruebas que 

discriminen aquellos aspectos que hemos decidido observar de antemano (Bennett, 2011; S. 

Bennett et al., 2017; Villarroel et al., 2018; Walker, 2012). Esto lleva al segundo debate, que se 

centra en las dudas que existen sobre la tendencia a la estandarización de las pruebas y a su 

pretendida objetividad, donde informes como PISA han aglutinado grandes críticas (Zhao, 2020). 

Por último, también se discute sobre las dificultades halladas a la hora de trasladar los resultados 

de la evaluación hacia la implementación de mejoras efectivas reales, aspecto que obliga a 

realizar un análisis profundo sobre nuestros sistemas de evaluación y a encontrar vías para 

conectar los objetivos, los resultados y traducirlos al lenguaje de las políticas educa-tivas(Arigita-

García et al., 2021; Barrientos-Fernández et al., 2020; Keinänen et al., 2018). En definitiva, en la 

actua-lidad existe una tensión acusada entre el sentido de la educación y el sentido de la 
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evaluación, entre los objetivos de una y de otra y entre la lectura que realizamos de los 

resultados de las pruebas y sus implicaciones en las reformas educativas.  

Dentro de este debate, tampoco se puede ignorar el papel que ha venido a ocupar la tecnología 

y su presencia, cada vez más frecuente, en el mundo educativo (Gaytan y McEwen, 2007; Pardo 

et al., 2019; Sánchez-Cabrero et al., 2019; Siddiq et al., 2017). En los últimos años, la educación 

ha tenido que enfrentar el desafío tecnológico y se ha visto obligada a adaptarse al mundo 

digital, un entorno de ineludible presencia en los centros educativos de todos los niveles. La 

irrupción de las TIC ha permeado en las distintas esferas educativas, incluyendo por supuesto, 

los sistemas de evaluación, que han tenido que adecuarse al nuevo medio online, abandonando 

los métodos e instrumentos presenciales tradicionales bajo algunas circunstancias.  

Es evidente que la posibilidad de realizar exámenes a través de Internet ha abierto un campo de 

grandes posibilidades, facilitando la flexibilización de la evaluación y la descentralización del 

proceso educativo (Cidral et al., 2018; Moss y Hendry, 2002; Siddiq et al., 2017). Los límites 

impuestos por las barreras físicas quedan diluidos cuando la evaluación se integra en el entorno 

digital y puede realizarse desde casa. Sin embargo, estos cambios también han generado nuevos 

interrogantes, vinculados con la capacidad que tienen los sistemas de evaluación de reflejar el 

aprendizaje de los estudiantes en el medio online y, en consecuencia, de seguir siendo 

herramientas útiles de detección de problemas y propuesta de soluciones.  

Aunque algunos estudios ya han permitido avanzar sobre estas cuestiones (Gikandi et al., 2011; 

Khorsandi et al., 2012; Moss y Hendry, 2002; Vonderwell et al., 2007), aún es necesario 

profundizar en las características de la evaluación online y en su eficacia a la hora de arrojar 

información sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje del alumnado. Estos avances deben ir, 

además, acompañados de una reflexión extensa sobre el papel de la evaluación y su implicación 

en los procesos de transformación educativa, con el fin de determinar hasta qué punto las 

evaluaciones online pueden considerarse útiles y eficaces. 

Por lo que respecta al ámbito universitario español, hasta la aparición de la pandemia del 

coronavirus CO-VID-19, prácticamente ninguna institución universitaria española se había 

planteado la posibilidad de examinar a su alumnado de forma virtual, circunstancia extensible a 

la mayoría de universidades de prestigio a lo largo de todo el mundo (Padayachee et al., 2018). 

La irrupción de la pandemia forzó la transformación y aceleró un proceso que hubiera tardado 

seguramente más de un lustro en producirse. Debido a ello, multitud de artículos de carácter 

científico fueron publicados con posterioridad (Garcia-Penalvo et al., 2020; Khalaf et al., 2020; 

Watermeyer et al., 2021), pero la mayoría de ellos se centraron en otros aspectos educativos o 

utilizaron medidas provisionales de evaluación de forma compensatoria y no compararon 
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resultados previos bajo situaciones evaluativas análogas. Según González-González, et al. 

(González-González et al., 2020), la mayoría de los gobiernos del mundo están trasladando su 

actividad educativa a la modalidad en línea. Estiman que el impacto está cercano al 89% de la 

población estudiantil mundial. Se puede deducir, por lo tanto, que las herramientas de 

supervisión electrónica son muy pertinentes y significativas para respaldar este proceso, puesto 

que el principal miedo en esta transformación tiene que ver con asegurar la calidad de la 

evaluación a niveles similares respecto a la evaluación presencial y evitar el fraude (Bretag et al., 

2019). 

Ante esta situación excepcional originada por la pandemia COVID-19, la Universidad Alfonso X 

el Sabio apostó fuertemente por la evaluación online e hizo uso de la combinación de Respondus 

Monitor junto a LockDown Browser de la compañía Respondus Inc (Respondus Inc., 2021). 

Gracias a esta decisión, se mantuvo una normalidad evaluativa en sus titulaciones universitarias 

que hasta entonces habían utilizado la evaluación presencial para la realización de exámenes.   

Respondus monitor junto a LockDown Browser permite a los estudiantes realizar evaluaciones 

en línea desde una ubicación remota, garantizando la integridad del proceso de examen. El 

software, una vez instalado, activa la webcam del alumno y ejecuta una serie de pasos previos, 

que son: grabación durante unos segundos del usuario, fotografía al alumno que se va a 

examinar, fotografía de una identificación del usuario y grabación del entorno del estudiante 

(Respondus Inc., 2021). 

Posteriormente, LockDown Browser bloquea el entorno de prueba dentro de un sistema de 

aprendizaje. Los estudiantes no pueden imprimir, copiar, acceder a otras aplicaciones o buscar 

en Internet durante un examen en línea. Las evaluaciones se muestran en pantalla completa y 

no se pueden minimizar ni puede salir de esa ventana hasta que no finalice la prueba. La 

supervisión del examen se da totalmente automatizada. Los estudiantes usan una cámara web 

para grabarse a sí mismos durante un examen en línea. Posteriormente, los eventos marcados 

y los resultados de supervisión están disponibles para que el instructor los revise más a fondo. 

Respondus monitor envía los datos a un tercer software denominado Review Priority, que se 

accede desde el LockDown Browser Dashboard (Respondus Inc., 2021). Este software 

proporciona a los docentes resultados simples y relevantes. Les ayudan a saber si una sesión de 

examen justifica un escrutinio más profundo o no. Si se desea, se puede revisar la prueba en una 

línea de tiempo de video, como eventos marcados e hitos clave.  

Una vez que el alumno completa su prueba, los docentes pueden comprobar diferentes 

cuestiones del examen realizado, como, por ejemplo: tiempo que ha tardado en realizarse el 
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examen, nombre del alumno, nota del alumno, grado de prioridad de revisión del examen, 

cuántos alumnos han finalizado el examen o cuántos faltan por concluir el examen. Se debe 

destacar, no obstante, que Respondus Monitor no determina si el alumno está realizando un 

acto fraudulento o no. Pretende ser un elemento disuasorio, por lo que depende del docente 

determinar el nivel de revisión garantizado. 

Por todo lo expuesto, y debido a la oportunidad única que ha supuesto la lamentable situación 

de pandemia mundial, en este estudio se plantean dos objetivos de investigación utilizando para 

ellos los datos derivados de la experiencia en la Universidad Alfonso X el Sabio. En primer lugar, 

(1) se pretende comparar el rendimiento académico en las tres asignaturas obligatorias del 

Máster de Formación de Profesorado de Secundaria en la última cohorte con evaluación 

presencial y la primera cohorte con evaluación online, evaluando también la relevancia en dicha 

relación que juegan la edad, el sexo y el área académica de formación previa del estudiante. En 

segundo lugar, (2) se pretende evaluar la significación de las correlaciones en la primera cohorte 

con evaluación online respecto a sus autoevaluaciones sobre el estrés percibido, la dificultad y 

la satisfacción con la experiencia, teniendo en cuenta también el rendimiento académico. Por 

un lado, será posible determinar si hubo alguna variación sustancial en la evaluación del 

rendimiento académico al usar metodología online respecto a la tradicional metodología de 

evaluación presencial. Por otro lado, será posible valorar si la evaluación online genera mayor 

estrés, si es percibido como una evaluación justa y si el alumno valora positivamente la 

experiencia novedosa de ser evaluado de forma online. 

4.2. Método 

Participantes 

La muestra del estudio está formada por 919 participantes (521 mujeres y 398 hombres), 

alumnos del Máster de Formación del Profesorado de Secundaria oficial de la Universidad 

Alfonso X el Sabio, con una edad media de 34.91 años (34.44 para mujeres y 35.53 para 

hombres) y una desviación típica de 7.68 (7.5 para mujeres y 7.88 para hombres). El muestreo 

fue realizado mediante conglomerados, seleccionándose todos los alumnos de las áreas 

académicas: Biología y Geología, Economía, Tecnología, Física y Química, Geografía e Historia, 

Inglés, Lengua castellana y Literatura y Matemáticas, que fueron evaluados en las cohortes 

2019-2020 y 2020-2021 y de los que se disponía datos de todas las variables seleccionadas.  

Variables e instrumentos de evaluación 
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Para la obtención de datos del estudio fueron utilizadas distintas fuentes de información. En 

primer lugar, se utilizaron las evaluaciones del examen final de la convocatoria ordinaria de 

febrero de las tres asignaturas obligatorias comunes en el Master: Educación y Entorno Social y 

Familiar, Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad, y Procesos y Contextos Educativos en las 

cohortes 2019-2020 y 2020-2021, con un índice de fiabilidad excelente medido a través del 

Alpha de Cronbach (α= 0.801). En segundo lugar, se obtuvo mediante un sencillo cuestionario 

diseñado ad hoc, las variables atributivas de los participantes y su consentimiento escrito 

informado para participar en el estudio. En tercer lugar, para obtener las autoevaluaciones de 

los participantes sobre la evaluación online de su aprendizaje, fueron incluidas tres preguntas 

autoevaluativas en cada uno de los tres exámenes de las asignaturas evaluadas para la cohorte 

2020-2021, mediante un procedimiento de selección única con escala Likert para las res-

puestas.  

Todos los instrumentos de evaluación fueron evaluados y validados por un grupo de científicos 

externos al equipo de investigación, que conformaban un comité científico y ético que verificó 

y aprobó todo el proceso experimental en base a garantías científicas y éticas. Para permitir la 

participación en el estudio fue necesario que todos los participantes dieran su aprobación 

informada escrita, tal y como recomienda la Declaración de Helsinki sobre la ética de 

investigación con seres humanos (WMA - The World Medical Association-WMA Declaration of 

Helsinki –, 2013). 

Por lo que respecta a las variables intervinientes, el estudio recoge información sobre tres tipos 

diferentes de variables: Variables atributivas, variables de evaluación de rendimiento académico 

y variables autoevaluativas.  

Las variables atributivas son cuatro: sexo (como variable nominal dicotómica con dos niveles: 

hombre y mujer), edad (como variable cuantitativa discreta), cohorte (como variable nominal 

dicotómica con dos niveles: 2019-2020 y 2020-2021, o lo que es lo mismo, evaluación presencial 

vs. Evaluación online) y área académica de formación previa a la participación al máster (como 

variable nominal con ocho niveles: Biología y geología, Economía, Tecnología, Física y química, 

Geografía e Historia, Inglés, Lengua castellana y literatura y Matemáticas). 

Las variables de evaluación de rendimiento académico son tres, que son la calificación numérica 

continua en una escala 0-10 en el examen de la convocatoria ordinaria de las tres asignaturas 

obligatorias comunes en el Master: Educación y Entorno Social y Familiar, Aprendizaje y 

Desarrollo de la Personalidad, y Procesos y Contextos Educativos. 
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Por último, las variables autoevaluativas son nueve ítems con escalas Likert en la respuesta. Los 

primeros tres ítems están enfocados en el estrés percibido en los alumnos, los siguientes tres 

ítems hacen énfasis en la percepción de la dificultad del examen y los últimos tres evalúan la 

satisfacción del alumno con la evaluación online.  

Diseño experimental 

Se ha realizado un estudio descriptivo, correlacional, comparativo y secuencial de los alumnos 

del Máster de Formación del Profesorado de Secundaria oficial de la Universidad Alfonso X el 

Sabio. Para ello, se realizó, en primer lugar, un estudio estadístico descriptivo, utilizando las 

distribuciones de frecuencias en las variables nominales y ordinales, y los estadísticos Media 

Aritmética y Desviación Típica en la variable cuantitativa Edad y en las calificaciones de la 

convocatoria ordinaria de las asignaturas comunes obligatorias. Para los análisis correlacionales 

se utilizó el Coeficiente de Correlación r de Pearson para la correlación de variables puramente 

cuantitativas (notas de las asignaturas) y el Coeficiente de Correlación Spearman ρ (rho) cuando 

se incluyen variables ordinales de origen, puesto que permite comparar variables puramente 

cuantitativas y variables ordinales en origen, como los ítems autoevaluativos. Para los análisis 

inferenciales se ha utilizado la prueba t de Student para muestras independientes para comparar 

los resultados de la cohorte online vs la cohorte presencial. Por último, se ha tomado deci-siones 

en relación con la significación con grados de confianza al 99% (α: 0,01) y 95% (α: 0,05) en los 

resultados obtenidos. 

4.3. Resultados 

En primer lugar, se informa que la convocatoria de exámenes sucedió sin retrasos ni problemas 

destacables y que ningún alumno tuvo que quedarse sin ser evaluado, por lo que no hubo 

incidencias inesperadas que pudieran influir en los resultados o la posterior valoración de la 

experiencia por parte de los alumnos. 

En relación con los resultados meramente descriptivos del estudio, es posible observar 

diferencias notables en las calificaciones entre ambas cohortes, mostrando mejores 

calificaciones sistemáticamente en las tres asignaturas la evaluación online. También existen 

diferencias entre sexos, aunque bastante menos acusadas. Por último, es destacable observar 

cómo los alumnos del área de Biología y geología obtienen de forma destacada mejores 

calificaciones que el resto de áreas académicas. 
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También es destacable cómo la percepción del estrés en el alumno disminuye 

considerablemente una vez comienza a realizar el examen y que, posteriormente, los alumnos 

mayoritariamente reconocen un nivel de estrés similar independientemente de si el examen se 

presenta de forma online o presencial después de haberlo realizado (54.2%). Por otro lado, 

respecto a la evaluación de su rendimiento, mayoritariamente no observan cambios entre 

ambas modalidades de evaluación como método eficiente y justo para evaluar su aprendizaje. 

También es destacable observar cómo la mayoría de los alumnos se muestran satisfechos con la 

experiencia de evaluación online y les gustaría repetir en el segundo cuatrimestre (63.1%). 

Finalmente, una ma-yoría de alumnos considera que la evaluación online se volverá más 

frecuente y será una modalidad de evaluación habitual en el futuro (54.4%). 

Estas impresiones derivadas del análisis descriptivo de los resultados obtenidos deben ponerse 

a prueba mediante análisis estadísticos correlacionales e inferenciales, dando respuesta a los 

objetivos de investigación. 

Respecto al primer objetivo de investigación, sobre comparar el rendimiento académico en las 

tres asignaturas comunes obligatorias del Máster de Formación de Profesorado de Secundaria 

en la última cohorte con evaluación presencial y la primera cohorte con evaluación online, 

evaluando también la relevancia en dicha relación que juegan la edad, el sexo y el área 

académica de formación previa del estudiante, los resultados muestran con claridad cómo la 

variable Cohorte, que diferencia a los alumnos evaluados de forma presencial con los evaluados 

de forma online, es significativa para todas las condiciones, tanto de forma independiente como 

en todas y cada una de las condiciones de las variables Sexo y Área académica de formación 

previa, confirmando la impresión visual realizada con los análisis descriptivos previos. Por el 

contrario, la variable Edad no es significativa en ninguna de las condiciones medidas, salvo en la 

excepción del grupo de Biología y Geología, lo que refleja que no es una variable que influya en 

los resultados de los alumnos teniendo en cuenta la variable Cohorte. 

En relación con el segundo objetivo de investigación, sobre evaluar la significación de las 

correlaciones en la primera cohorte con evaluación online (2020-2021) respecto a sus 

autoevaluaciones sobre el estrés percibido, la dificultad y la satisfacción con la experiencia, 

teniendo en cuenta también el rendimiento académico, se ha utilizado las correlaciones entre 

las calificaciones de las tres asignaturas utilizando la r de Pearson como estadístico de contraste 

al tratarse de tres variables puramente cuantitativas para analizar los resultados. Los resultados 

muestran con claridad correlaciones directas altamente significativas (p= .000) entre las tres 

asignaturas evaluadas, por lo que se puede asumir una interdependencia fuerte entre ellas. 

Debido a esta fuerte interdependencia, es posible tomar una nueva variable (Rendimiento 

Académico) formada por la media de las tres calificaciones para cada participante para 
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correlacionar con el resto de variables autoevaluativas, puesto que la información generada por 

separado sería redundante. Los resultados correlacionales muestran cómo solamente los ítems 

¿Cómo definirías tu nivel de estrés respecto al examen online mientras lo estabas realizando? 

(de manera inversa) y ¿Cómo valoras tu experiencia de hacer un examen online puntuable en 

un ámbito universitario por primera vez? (de manera directa) muestran una correlación 

significativa con el Rendimiento Académico. También es destacable cómo los ítems de cada área 

(Estrés Percibido, Dificultad Percibida y Satisfacción Percibida) muestran una alta correlación 

directa significativa entre ellos de forma interna y, en el caso de los ítems de Dificultad Percibida 

y Satisfacción Percibida, también comparando los ítems de ambas categorías entre sí. Por 

último, también es destacable observar cómo el ítem ¿Cómo valoras tu experiencia de hacer un 

examen online puntuable en un ámbito universitario por primera vez? Correlaciona 

significativamente con el resto de ítems, sin exclusión, y el ítem Comparando la realización de 

este examen online, después de haberlo realizado, con tus experiencias previas con exámenes 

presenciales ¿Cuál es la afirmación que define mejor tu opinión? Con todos menos con el 

Rendimiento Académico. 

4.4. Discusión 

Realizando un primer acercamiento a los resultados obtenidos como evaluación de rendimiento 

de los alum-nos, es posible afirmar que se han conseguido algunos indicadores que nos permiten 

confiar en su buen funcionamiento general. Aparte de la excelente fiabilidad instrumental (α= 

0.801), el hecho de que exista una fuerte correlación directa entre asignaturas es un potente 

indicador de validez experimental gracias a la fuerte estabilidad intraindividual; es decir, a pesar 

del cambio de modalidad de evaluación, el rendimiento de los alumnos ha seguido siendo el 

principal indicador de su evaluación final. Ha habido una mejora de las calificaciones significativa 

por el cambio de modalidad evaluativa, pero, a pesar del incremento de la calificación, se han 

mantenido de la misma forma las diferencias entre alumnos según rendimiento.  

Por otro lado, respecto al diseño general de los ítems autoevaluativos, aparte de la revisión de 

expertos, la fuerte correlación interna entre los ítems de cada categoría (Estrés, dificultad, 

satisfacción) y que cuanto mejor con-sideración de los exámenes online, mayor probabilidad de 

querer repetir la experiencia, así como que los más satisfechos con la experiencia de la 

evaluación online percibieron menor estrés al realizar el examen online, refleja coherencia 

interindividual respecto a cada temática y entre las respuestas realizadas, lo que también es un 

indicador de validez y buen diseño del instrumento de evaluación.  
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Respecto al primer objetivo de investigación, enfocado en comparar el rendimiento académico 

en las tres asignaturas obligatorias del Máster de Formación de Profesorado de Secundaria en 

la última cohorte con evaluación presencial y la primera cohorte con evaluación online, 

evaluando también la relevancia en dicha relación que juegan la edad, el sexo y el área 

académica de formación previa del estudiante, es posible afirmar que ha existido una me-jora 

significativa en la evaluación de rendimiento online respecto a la cohorte previa presencial. Esta 

diferencia en las tres asignaturas supera con amplitud el incremento de un 10% en la calificación 

al realizar la evaluación online. En cambio, ni la edad, ni el sexo ni el área académica de 

formación previa del estudiante han generado diferencias significativas consistentes en la 

diferencia entre modalidades de evaluación, es decir, a pesar de ser variables tradicionalmente 

asociadas a diferencias en rendimiento académico (Astin y Lising Antonio, 2012; Falch y Naper, 

2013; Sanchez-Cabrero, 2021), con carácter general no afectan a las diferencias observadas por 

modalidad.  

Estos resultados podrían ser debidos a diversas circunstancias que han afectado 

incidentalmente a la modalidad de evaluación online y no por la modalidad en sí (Gikandi et al., 

2011; Khalaf et al., 2020; Khorsandi et al., 2012). Por ejemplo, no se debe olvidar que el cambio 

de modalidad de evaluación fue abrupto e inesperado debido a una pandemia mundial 

provocada por el coronavirus COVID-19, por lo que no fue un cambio previsto y premedita-do 

(García-Peñalvo et al., 2020; Watermeyer et al., 2021). Los profesores que diseñaron los ítems 

evaluativos no tenían experiencia en el diseño de exámenes online (Bennett et al., 2017) y hubo 

una fuerte presión estudiantil hacia criterios justos de evaluación (La Verdad, 2020; Levante, 

2020), lo que pudo derivar a que los profesores se vieran condicionados a diseñar exámenes 

sustancialmente más fáciles, tratando de compensar un posible perjuicio por el cambio de 

modalidad realizado debido a su inexperiencia en el diseño(García-Peñalvo et al., 2020) y a la 

desconfianza que genera un entorno de evaluación nuevo y desconocido(González-González et 

al., 2020).  

Por lo que respecta al segundo objetivo de investigación, consistente en evaluar la significación 

de las correlaciones en la primera cohorte con evaluación online respecto a sus 

autoevaluaciones sobre el estrés percibido, la dificultad y la satisfacción con la experiencia, 

teniendo en cuenta también el rendimiento académico, resulta significativo que el estrés 

percibido por parte del alumnado se redujera de forma considerable al comenzar el examen 

online. Los entornos digitales de evaluación son más desconocidos por el estudiantado, 

acostumbrado a realizar pruebas presenciales, lo que acrecienta su incertidumbre a la hora de 

enfrentarse a ellos, donde al estrés provocado por la propia prueba, se pueden añadir problemas 

técnicos, fallos en la conexión o errores en el sistema de vigilancia, que no pueden controlar 

(Paechter y Maier, 2010). Esto, sin duda, podría suponer un inconveniente si queremos 

decantarnos por instrumentos de evaluación en línea, que suman mayor inseguridad en el 
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alumnadon(Ilgaz y Afacan Adanır, 2020; Khorsandi et al., 2012). Sin embargo, tal y como 

podemos comprobar, el supuesto escollo queda superado, porque una vez arranca el examen, 

los estudiantes indican una reducción sobre sus niveles de estrés, aspecto que puede traducirse 

en un incremento en la confianza por parte del alumnado del entorno online, que gana 

seguridad en el instrumento de evaluación utilizado a medida que avanza la prueba. Como se ha 

podido comprobar, una vez finalizada, los alumnos consideran, mayoritariamente, que no 

existen diferencias significativas entre ambas modalidades de examen (online y presencial), 

señalando que ambos instrumentos generan una cantidad de estrés similar, o incluso más 

reducida en los exámenes online, y que ambos son herramientas de evaluación útiles y justas 

para medir su rendimiento académico.  

Estos indicadores tan positivos, justifican que la mayoría de los alumnos se muestre favorable a 

la posibilidad de repetir la experiencia de evaluación en la modalidad en línea, lo que nos lleva 

a pensar que, una vez superadas las incertidumbres iniciales, el medio digital se revela como un 

entorno confiable y seguro para el alumnado. En este sentido, la mayoría de los estudiantes se 

inclina a pensar que las evaluaciones online representarán la modalidad de examen más habitual 

en el futuro, mostrándose favorables y receptivos a los cambios y transformaciones que puede 

traer consigo la incorporación de medios tecnológicos. Este aspecto resulta muy destacable, 

sobre todo si tenemos en cuenta, como ya hemos señalado, que los últimos meses han supuesto 

una transformación drástica y acelerada a consecuencia de la pandemia causada por el 

coronavirus COVID-19 y una incorporación, en ocasiones muy abrupta, de los medios digitales 

en el mundo educativon(García-Peñalvo et al., 2020; Watermeyer et al., 2021). La actitud del 

alumnado frente a la incorporación de la tecnología y a la adaptación al entorno online se ve 

modificada en sentido positivo, a medida que comprueba que la experiencia digital es 

satisfactoria (Palmer y Holt, 2010), abriendo un escenario muy favorable a la incorporación y 

desarrollo de este tipo de pruebas. 

En cuanto a la dificultad percibida, los resultados indican que los exámenes online son 

significativamente más fáciles, lo que, a priori, podría haber influido en la amplia aceptación de 

este sistema evaluativo en nuestro estudio. No obstante, solo el 14,7% del alumnado se percató 

de este hecho, por lo que, aunque se reconoce la posible influencia de la reducción en la 

dificultad real del examen, la dificultad percibida se mantuvo inalterada para la mayoría de los 

alumnos, por lo que no es razón suficiente para explicar los resultados obtenidos (Fischbach et 

al., 2013; Kizilcec et al., 2017; Watermeyer et al., 2021).  

Otro resultado relevante es que significativamente los alumnos más estresados durante el 

examen fueron los que peores calificaciones obtuvieron, lo que puede verse como elemento 

fuertemente vinculado (Ramli et al., 2018), aunque no es posible determinar si el estrés sufrido 
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se trata de un elemento causante de un resultado académico inferior o un efecto del mismo. Así 

mismo, los más satisfechos con la experiencia obtuvieron también mejores calificaciones, por lo 

que es posible afirmar que supieron adaptarse a las circunstancias de realizar un examen de 

manera virtual de manera óptima. Esta situación de control de las nuevas tecnologías y de 

familiaridad con el medio tecnológico, hace que el ser humano se encuentre más cómodo en el 

entorno virtual y, por ende, su reacción a este nuevo medio sea más natural, provocando un 

aumento considerable de satisfacción por parte de este alum-nado (Khalaf et al., 2020; Siddiq 

et al., 2017).  

4.5. Conclusiones 

Durante 2020 y 2021, abocados por la emergencia sanitaria provocada por la pandemia mundial 

COVID-19, la evaluación del rendimiento académico se convirtió en uno de los mayores desafíos 

educativos de la historia. Las universidades y centros educativos no pudieron realizar los 

tradicionales exámenes presenciales, que eran los únicos contemplados en la práctica totalidad 

de las titulaciones universitarias a lo largo de todo el mundo. Incluso en las titulaciones online 

se realizaban exámenes presenciales, realizando grandes inversiones en infraestructuras para la 

ocasión. Este fue el caso de la Universidad Alfonso X el Sabio que, a pesar de impartir varias 

titulaciones online, solo contemplaba el examen presencial como evaluación óptima de 

rendimiento. Ante tal situación, la mayoría de las universidades optaron por medidas dispares 

con un funcionamiento muy desigual. Algunos optaron por la evaluación mediante ejercicios 

entregados a través de plataformas online de manera asíncrona, otros optaron por exámenes 

asíncronos basados en ejemplos prácticos y otros optaron por sustituir los exámenes 

presenciales por su equivalente examen online. No obstante, la evaluación online es 

cualitativamente distinta a la presencial y requiere de tecnologías y aplicaciones informáticas 

que sustituyan la tradicional vigilancia humana y garantice la igualdad y la justicia entre alumnos, 

por lo que muchas de estas universidades obtuvieron resultados adulterados y decepcionantes. 

La Universidad Alfonso X el Sabio, por su parte, hizo uso de Respondus Monitor para abordar 

este desafío basándose en su experiencia en la materia y en la calidad de sus recursos, de cuya 

experiencia se deriva este estudio sobre la validez de este tipo de evaluación. 

Como conclusión principal de este estudio, es posible afirmar que la evaluación online, realizada 

mediante condiciones que garanticen el control del fraude y que sea accesible para el alumno, 

es una evaluación tan adecuada como la presencial. De hecho, la evaluación online se presenta 

como preferible en algunas circunstancias. Este es el caso del Máster de Formación de 

Profesorado de Secundaria Online de la Universidad Alfonso X el Sabio, caracterizado por contar 

un volumen muy grande de estudiantes dispersos geográficamente. La evaluación online 
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convierte en accesibles estas pruebas, abriendo la posibilidad de que un grupo amplio de 

estudiantes pueda acceder a ellas y disolviendo las barreras que la distancia geográfica o los 

desplazamientos pueden imponer. Esta conclusión se funda-mente en que, a pesar de que la 

calificación general del alumnado mejora en más de un 10% con respecto a la cohorte evaluada 

presencialmente en el curso anterior, el sistema de evaluación empleado es sumamente estable 

y confiable a lo largo de todo el proceso; tanto para el profesorado como para el alumnado; se 

mantiene la distribución de puntuaciones según rendimiento y se mantienen las diferencias 

individuales en rendimientos entre los alumnos, manteniendo incluso la misma proporción de 

calificaciones en las asignaturas.  

Se infiere, por lo tanto, que la mejora en las calificaciones observada no se debe al cambio de 

modalidad en sí, sino a las circunstancias que rodearon el proceso evaluativo y que llevaron al 

diseño de exámenes significativamente más fáciles por parte de los profesores que diseñaron 

las pruebas. Entre otros factores, se puede considerar que la inexperiencia en el diseño de 

exámenes online de los profesores, para los que era la primera vez, y la desconfianza inicial ante 

un sistema totalmente desconocido, tanto por parte de los profesores como de los alumnos, 

empujaron a los profesores a reducir la dificultad como medida preventiva para evitar posibles 

problemas inesperados. No obstante, estas particularidades desaparecerán con la repetición de 

este sistema en nuevas convocatorias, por lo que es previsible que paulatinamente esta 

diferencia desaparezca y solo sería necesario vigilar este sesgo en los profesores que diseñen los 

exámenes en las nuevas convocatorias más inmediatas.  

Respecto a la impresión que genera la primera experiencia de evaluación online síncrona en los 

alumnos, se observa con claridad cómo el índice de estrés detectado en los momentos iniciales 

de la prueba disminuye una vez comienza el examen online. Se infiere que este estrés percibido 

es, al menos, equiparable al estrés que se percibe en un examen presencial, puesto que el 54,2% 

de los consultados los consideran equivalentes, e incluso los alumnos que consideran que el 

examen presencial genera mayor estrés triplican a los que piensan lo contrario. 

Por lo que respecta a la impresión de los alumnos sobre la dificultad o justicia del examen, llama 

la atención que más de un 75% de la muestra considera que no existen diferencias con los 

exámenes presenciales en ambas cuestiones, por lo que es posible afirmar que no hay variación 

relevante en dichos aspectos derivadas del cambio de modalidad de examen. 

Finalmente, a raíz de los datos ofrecidos, se puede concluir que los exámenes online han 

agilizado la tarea de evaluación de grandes cantidades de alumnos en un tiempo corto, 

asegurando la fiabilidad y validez de la prueba en proporciones similares a las empleadas en las 

evaluaciones presenciales, aunque minimizando notablemente sus costes y reduciendo las 
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dificultades asociadas a los desplazamientos. Por lo tanto, es posible adelantar que este sistema 

se extenderá fácilmente en el futuro, sobre todo en titulaciones multitudinarias online, como es 

el Master de Formación de Profesorado de Secundaria Online de la Universidad Alfonso X el 

Sabio, donde este modelo de evaluación, sin duda, ha llegado para quedarse. 
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1. Índices de calidad de las publicaciones aportadas 

Se dividirán los índices de calidad en base a los diferentes medidores de impacto académico; 

comenzando con la el índice JCR (Journal Citation Report, o más específicamente, Journal Impact 

Factor: JIF) y el índice JCI (Journal Citation Indicator) de Web of Science, siguiendo con el índice 

Citescore de Scopus, en tercer lugar, se presenta el Sello de Calidad FECYT y, finalmente, el Indice 

Dialnet de Revistas (Dialnet Métricas). Para cada uno de los índices se presentarán los artículos 

de esta Tesis por compendio de publicaciones incluidos en ellos. Se recuerda que esta tesis por 

compendio de publicaciones la conforman siete artículos, algunos de los cuales aparecen en 

varios de estos indicadores. 

Posteriormente, se muestra un cuadro final con los indicadores para cada artículo en los 

diferentes índices de impacto. 

1.1. Journal Citation Reports (JCR) de Web of Science (WoS) 

Se ha tomado como referencia el último listado publicado, que corresponde al impacto de las 

revistas del año 2020. Dos de los artículos presentes en esta tesis doctoral por compendio de 

publicaciones aparecen en lugares de gran relevancia en este indicador de impacto de tanto 

prestigio que se presenta a través del elitista y exclusivo indicador Journal Impact Factor (JIF) 

propio solamente de las revistas JCR: 

1. Measuring the relation between academic performance and emotional intelligence at 

the university level after the COViD-19 pandemic using TMMS-24, publicado en la revista 

Sustainability en 2021: Tiene un índice de impacto de 3.251 (3.473 a cinco años) en 

ENVIRONMENTAL SCIENCES (SCIE), ocupando el lugar 124 de 274 revistas, que 

corresponde con el cuartil Q2. 

2. E-assessment in e-learning degrees: Comparison vs face-to-face assessment through 

perceived stress and academic performance in a longitudinal study, publicado en la 

revista Applied Sciences en 2021: Tiene un índice de impacto de 2.679 (2.736 a cinco 

años) en ENGINEERING, MULTIDISCIPLINARY (SCIE), ocupando el lugar 38 de 90 revistas, 

que corresponde con el cuartil Q2. 

1.2. Journal Citation Indicator (JCI) de Web of Science (WoS) 
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Se ha tomado como referencia el último listado publicado, que corresponde al impacto de las 

revistas del año 2020. Los sietes artículos presentes en esta tesis doctoral por compendio de 

publicaciones aparecen en lugares de relevancia en este indicador de impacto secundario de 

WoS para las revistas del listado Emerging Sources Citation Index (ESCI): 

1. Models on teaching effectiveness in current scientific literature, publicado en la revista 

Education Sciences en 2021: Tiene un índice de impacto de 1.03, que corresponde con 

el cuartil Q1. 

2. Perfil y percepciones de los estudiantes del Máster universitario en formación del 

profesorado de educación secundaria en España, publicado en la revista Espiral: 

Cuadernos de Profesorado en 2022: Tiene un índice de impacto de 0.74, que 

corresponde con el cuartil Q2. 

3. Measuring the relation between academic performance and emotional intelligence at 

the university level after the COViD-19 pandemic using TMMS-24, publicado en la revista 

Sustainability en 2021: Tiene un índice de impacto de 0.56, que corresponde con el 

cuartil Q2. 

4. E-assessment in e-learning degrees: Comparison vs face-to-face assessment through 

perceived stress and academic performance in a longitudinal study, publicado en la 

revista Applied Sciences en 2021: Tiene un índice de impacto de 0.61, que corresponde 

con el cuartil Q2.  

5. La satisfacción del docente de Educación Secundaria en España a través de TALIS, 

publicado en la revista Revista Fuentes en 2021: Tiene un índice de impacto de 0.26, 

que corresponde con el cuartil Q3. 

6. Academic impact of sudden and unforeseen changes in the learning environment due to 

the COVID-19 pandemic, publicado en la revista International Journal of Innovation and 

Learning en 2022: Tiene un índice de impacto de 0.15, que corresponde con el cuartil 

Q4. 

7. La adaptación al ámbito educativo de los futuros docentes de secundaria según su área 

académica, publicado en la Revista San Gregorio en 2021: Tiene un índice de impacto 

de 0.09, que corresponde con el cuartil Q4. 

1.3. Citescore de Scopus 

Se ha tomado como referencia el último listado publicado, que corresponde al impacto de las 

revistas del año 2020. Cinco de los artículos presentes en esta tesis doctoral por compendio de 

publicaciones aparecen en lugares de relevancia en este indicador de impacto de prestigio, 

medido a través del índice Citescore: 
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1. Measuring the relation between academic performance and emotional intelligence at 

the university level after the COViD-19 pandemic using TMMS-24, publicado en la revista 

Sustainability en 2021 Tiene un índice de impacto de 3.9, en el área de Geografía, 

Planificación y Desarrollo, ocupando el lugar 110 de 704 revistas, que corresponde con 

el cuartil Q1. Se estima un índice de impacto de 4.9 para 2021. 

2. E-assessment in e-learning degrees: Comparison vs face-to-face assessment through 

perceived stress and academic performance in a longitudinal study, publicado en la 

revista Applied Sciences en 2021: Tiene un índice de impacto de 3.0, en el área de 

Ingeniería General, ocupando el lugar 85 de 297 revistas, que corresponde con el cuartil 

Q2. Se estima un índice de impacto de 3.6 para 2021.  

3. Models on teaching effectiveness in current scientific literature, publicado en la revista 

Education Sciences en 2021: Tiene un índice de impacto de 2.1, en el área de Educación, 

ocupando el lugar 428 de 1319 revistas, que corresponde con el cuartil Q2. Se estima 

un índice de impacto de 2.8 para 2021. 

4. Academic impact of sudden and unforeseen changes in the learning environment due to 

the COVID-19 pandemic, publicado en la revista International Journal of Innovation and 

Learning en 2022: Tiene un índice de impacto de 1.0, en el área de Educación, ocupando 

el lugar 807 de 1319 revistas, que corresponde con el cuartil Q3. Se estima un índice de 

impacto de 1.4 para 2021. 

5. La satisfacción del docente de Educación Secundaria en España a través de TALIS, 

publicado en la revista Revista Fuentes en 2021: Tiene un índice de impacto de 0.4, en 

el área de Sociología y Ciencias Políticas, ocupando el lugar 943 de 1269 revistas, que 

corresponde con el cuartil Q3. Se estima un índice de impacto de 0.8 para 2021. 

1.4. Sello de Calidad FECYT 

Se ha tomado como referencia el último listado publicado, que corresponde al impacto de las 

revistas del año 2020. Uno de los artículos presentes en esta tesis doctoral por compendio de 

publicaciones aparece en lugares de relevancia en este indicador de gran prestigio entre las 

revistas académicas españolas: 

1. La satisfacción del docente de Educación Secundaria en España a través de TALIS, 

publicado en la revista Revista Fuentes en 2021: Tiene un índice de impacto de 15.20, 

en el área de Ciencias de la educación, ocupando el lugar 75 de 76 revistas, que 

corresponde con el cuartil Q4.  
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1.5. Dialnet Métricas 

Se ha tomado como referencia el último listado publicado, que corresponde al impacto de las 

revistas del año 2020. Dos de los artículos presentes en esta tesis doctoral por compendio de 

publicaciones aparecen en lugares de relevancia en este indicador IDR (Índice Dialnet de 

Revistas), de gran prestigio entre las revistas académicas en español: 

1. Perfil y percepciones de los estudiantes del Máster universitario en formación del 

profesorado de educación secundaria en España, publicado en la revista Espiral: 

Cuadernos de Profesorado en 2022: Tiene un índice de impacto de 0.731, en el área de 

Educación, ocupando el lugar 56 de 230 revistas, que corresponde con el cuartil Q1. 

2. La satisfacción del docente de Educación Secundaria en España a través de TALIS, 

publicado en la revista Revista Fuentes en 2021: Tiene un índice de impacto de 0.630, 

en el área de Educación, ocupando el lugar 68 de 230 revistas, que corresponde con el 

cuartil Q2. 

1.6. Cuadro Final con los indicadores de impacto según revistas 

A continuación, se muestra el cuadro resultante final a modo de resumen, incluyendo los 

indicadores de alto impacto en color verde, de medio impacto en amarillo y de bajo impacto en 

naranja. 

Revista Indicadores de Impacto académico (percentil) 

 JCR JCI Citescore 
(Scopus) 

Sello de Calidad 
FECYT 

IDR 

Sustainability Q2 Q2 Q1 - - 

Applied Sciences Q2 Q2 Q2 - - 

Education Sciences - Q1 Q2 - - 

International Journal of Innovation 
and Learning 

- Q3 Q3 - - 

Espiral: Cuadernos del Profesorado - Q2 - - Q1 

Revista Fuentes - Q4 Q3 Q4 Q2 

Revista San Gregorio - Q4 - - - 
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