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INTRODUCCION 

La presente investigación analiza aspectos considerados importantes en las relaciones 

establecidas en contextos universitarios de aprendizaje, hablamos de las actitudes que 

los estudiantes generan ante diferentes situaciones y personas. Actitudes hacia el centro 

de estudios donde han decidido realizar su formación universitaria y disposiciones 

psicosociales hacia los agentes implicados en dicho proceso, los profesores. 

Revisamos las investigaciones relacionadas con la formación académica, desde 

diferentes perspectivas, tomando como referencia los principales modelos teóricos de la 

Psicología Social, la Sociología de la Educación y la Psicología de la Educación, en las 

orientaciones paradigmáticas que se han ido desarrollando a lo largo del tiempo y en las 

emergentes. 

Hablamos de nuevas formas de aprender, autónoma y autorregulada, donde centros y 

profesores deben adaptarse a nuevos tiempos, donde el estudiante tiene a su alcance una 

gran cantidad de recursos en red que le sirven para compatibilizar la formación 

académica con cualquier actividad profesional o lúdica. Por ello consideramos necesario 

desplazar todo el protagonismo del centro y de los profesores a actividades relacionadas 

con la mediación social y la orientación educativa. Bajo esta nueva forma de hacer, las 

actitudes juegan un papel destacado y esta es razón suficiente para tener la curiosidad de 

su investigación. 

 Si al centro nos referimos, debemos saber qué reacciones presentan los estudiantes 

universitarios hacia las normas y sistemas de regulación interna definidos, el interés y 

motivación por la participación activa en el mismo, tanto académica como social, 

aceptación de los sistemas de enseñanza y por supuesto las formas y criterios de 

evaluación de los aprendizajes realizados. 

Si de los profesores se trata, es muy importante conocer la forma en la que los 

estudiantes universitarios perciben a sus profesores. Personas con los que pueden 

mantener un nivel de comprensión y comunicación fluida; habilidad de liderazgo del 

profesor y los estilos que normalmente utiliza (autoritario, democrático, paternalista, 

dejar hacer, etc.) nivel de exigencia en tareas y actividades propuestas y especialmente 

estilos y criterios de evaluación que aplica a los estudiantes. A fin de cuentas serán los 

profesores los que habilitarán a los estudiantes como profesionales de la titulación que 

están realizando. 
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Esta investigación pretende medir y evaluar el grado de importancia y cumplimiento de 

estas variables psicosociales en estudiantes universitarios de Grado, en la modalidad de 

Enseñanza Presencial (EP) y Enseñanza a Distancia (EaD) en la ULPGC.  

En resumen, en nuestro empeño de conocer más y mejor las entrañas de la educación y 

formación, sabemos por las investigaciones revisadas, la importancia que tienen las 

variables emotivas y afectivas en el proceso; dentro de ellas conocemos que actitudes y 

valores juegan un papel destacado; razón por la cual hemos apostado por investigar 

estas dimensiones del ser humano en el contexto natural de la formación universitaria. 

La finalidad última de la presente investigación es, una vez se analicen los resultados, 

llegar a conclusiones que orienten las acciones y ejecuciones pertinentes para el diseño 

de estrategias de afrontamiento que den respuesta a las nuevas necesidades en contextos 

de aprendizaje universitario. 

El proceso de investigación se ha organizado secuencialmente en una primera fase de 

fundamentación teórica a partir de las investigaciones de la Psicología Social, la 

Sociología de la Educación, y Psicología de la Educación,  respecto a las actitudes de 

los estudiantes universitarios hacia el centro y hacia el profesor como figuras 

articuladoras del proceso académico de la enseñanza superior. 

En el Capítulo 1 se analizan las actitudes en relación de las estrategias socio afectivas de 

los estudiantes, expresados a través de las variables que influyen sustancialmente en el 

proceso de aprendizaje. Según los distintos modelos teóricos examinamos la relación 

entre actitud y acción, y su vinculación con el objeto de conocimiento de los distintos 

procesos de aprendizaje. Para establecer las bases teóricas de los paradigmas en los que 

sustenta la presente investigación, se describen los distintos aspectos que componen el 

proceso actitudinal: su naturaleza, componentes, características, función, cambio, y 

evaluación. A partir de ahí, estudiamos las teorías actitudinales aplicadas al aprendizaje 

centrándonos en los diferentes modelos de actitudes basadas en la expectativa-valor. 

Posteriormente nos centramos en la conexión jerárquica entre valor-actitud-conducta 

reflejada en el capítulo 2, en el que se estudia los aspectos cognitivos y normativos de 

los valores y su expresión a través de las actitudes. Con ello, se pretende mostrar la 

conexión entre ambos conceptos y su complejidad al incorporar distintas variables 

situacionales y personales, e integrarlas en una explicación más consistente del 

comportamiento individual y social. 
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En Capítulo 3 damos cuenta de las investigaciones que se están desarrollando en el 

ámbito universitario a escala internacional, y que de alguna manera nos proporciona un 

marco de referencia sobre el alcance de las investigaciones sobre actitudes expresadas a 

través de expectativas, percepciones de la experiencia académica, y clima social en el 

que se desenvuelve el aprendizaje. En cierta manera, dicha exposición avala el camino 

emprendido respecto al objeto de investigación elegido. 

La evaluación actitudinal se presenta en el Capítulo 4 mediante la descripción de las 

variables que son objeto central de nuestra investigación, plasmada en el Cuestionario 

de Actitudes Académicas aplicado al ámbito universitario (CAA-FU).  

En el Capítulo 5 está destinado a justificar el diseño metodológico de investigación 

desplegado en función de los objetivos programados, y a describir los distintos 

componentes del proceso de investigación formado por el marco de hipótesis de 

investigación, los instrumentos técnicos utilizados durante el proceso de recogida de 

información y el análisis de los datos. 

En el Capítulo 6 se muestran los resultados obtenidos en la investigación, realizando los 

análisis pertinentes de aquellas variables que son relevantes para el estudio, y para 

diseñar futuras hipótesis de trabajo y nuevas respuestas dentro de las líneas de 

investigación en la que nos situamos. Se desarrolla bajo una doble perspectiva, por una 

parte se realiza un estudio confirmatorio de los modelos teóricos que sustentan el hilo 

conductor de la presente investigación, utilizando para ello el Análisis de 

Ecuaciones Estructurales sobre las puntuaciones obtenidas en los matices o escalas 

actitudinales utilizadas en el Cuestionario de Actitudes Académicas (CAA-FU). Por 

otra, se lleva a cabo las comparaciones de las puntuaciones entre las modalidades 

de enseñanza presencial y a distancia según los matices estudiados, así como 

diferencias en las puntuaciones según el género o tipo de centro. 

El Capítulo 7 es el cierre de la investigación, con un análisis y reflexión sobre los 

hallazgos y limitaciones relevantes de la investigación para llegar a la exposición de las 

conclusiones a las que se ha llegado.  

Finalmente, en los Anexos se registran los datos que se consideran importantes para una 

adecuada comprensión de la información contenida en la presente Tesis, y que no se han 

incluido en el cuerpo del trabajo, dadas las características de la información relativa al 

Cuestionario utilizado. 
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e           “... la actitud 

implica respuestas motoras estereotipadas asociadas a la expresión de una emoción y 

hacen referencia a la postura de todo el cuerpo” (p.81).

“... lleguemos a creer todas las verdades acerca de las partes del mundo que 

nos rodea si estamos colocados en una posición adecuada como para aprender”. 
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“una tendencia psicológica que se expresa por la evaluación de una 

particular entidad con algún grado favorable o desfavorable…” 

"… el 

afecto asociado con un objeto mental”

“…  un especial tipo de conocimiento, especialmente conocimientos cuyo contenido es 

evaluativo o afectivo”

…  el estado de una persona que predispone a una 

respuesta favorable o desfavorable en relación a un objeto, persona, o idea”
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Las actitudes, denominadas fuertes, tienen mayor 

probabilidad de producir estos resultados que aquellas a las que se conocen como 

actitudes débiles. Se han identificado distintos indicadores objetivos y subjetivos de la 

fuerza de una actitud. Los indicadores objetivos más estudiados son extremosidad, 

accesibilidad, ambivalencia, estabilidad, resistencia, potencial predictivo sobre la 

conducta y grado de conocimiento asociado con el objeto de actitud. Los indicadores 

subjetivos tienen que ver, en la mayoría de los casos, con la estimación subjetiva o la

percepción que las personas tienen de los indicadores objetivos

17



�

�

18



�

�

             

            

  á  

               

          p   

  

            

 

19



�

�

20



�

�

21



�

�

 puede          

22



�

�

23



�

�

24



�

�

25



�

�

26



�

�

27



�

�

28



�

�

29



�

�

30



�

�

31



�

�

 

             

             

          

           

 l  

        

 

  

  

            

             

            

   

 

            

 x

32



�

�

33



�

�

               

,p.171

34



�

�

            

 

   determinando            

                 

35



�

�

              

,

  

 

36



�

�

       n      

           

  

 

 

             

 

37



�

�

38



�

�

39



�

�

         

l

40



�

�               

   

           

               

       

  

 

            

s  

 

41



�

�

Actitudes 
hacia la

Norma 
Subjetiva

Control  
percibido

de la 

Intención Conducta

Figura 1.

42



�

�

             

 

          

            

  

       n      

43



�

�

44



�

�

45



�

�

46



�
�

�

������	
����





�

�

49



�

�

"La satisfacción de los impulsos de acuerdo con toda la serie de objetivos 

jerárquicos y duraderos de la personalidad, de la exigencia de orden por parte 

tanto de la personalidad como el sistema sociocultural y con la necesidad de 

respetar los intereses de los demás y del grupo en su conjunto de la vida social" 

(p.399).
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toma de decisiones

"… El juicio resultante (del proceso de evaluación) se utiliza para tomar decisiones. 

Decisiones destinadas a solucionar problemas prácticos importantes".

solución de problemas

generación y comprobación de hipótesis

"… Consiste en las hipótesis que el científico aplicado piensa que mejor explican los 

datos de que dispone, hipótesis que, si se posee el tiempo suficiente y los medios 

adecuados, serían las primeras en comprobarse"  (
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esde aquí animamos a los investigadores españoles a que generen sus propios

instrumentos; y por otro lado, a la búsqueda de tradiciones de pensamientos más 

propia de nuestra tradición teórica y cultural con el fin de ofrecer una Psicología

Social mejor y de mejor aplicación para resolver problemas que existen en nuestro 

entorno físico y social. Esta especificación no quiere decir que sea de menor 

calidad ni con menores garantías metodológicas que las que se utilizan en otros 

entornos. Lo que pide es que sean relevantes y con la misma calidad metodológica 

posible. Cuando hemos puesto en práctica estas ideas los resultados han sido

mejores con instrumentos generados desde nuestro propio contexto que con otros 

importados. Y pensamos que los usuarios tienen derecho a recibir los mejores 

servicios posibles”.

European Assosiation of 

Psychological Assessment
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Classroom Enviroment Scale (CES, Moos y Trickett, 1974):

College Students Expectation Questionnaire (CSEQ) (Pace y Kuh, 1998): 

Múltiple-Ítem Scale For Measuring Customer Perceptions of Service Quality 

(SERVQUAL):
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Cuestionario de Percepciones Académicas (CPA) Deaño et al.,  (2015):

University Students’ Expectations of Teaching (USET), diseñado por Sander et 

al., (2000):

Instructions Preferent Questionnaire (IPQ), construido por Hativa y Birenbaum 

(2000)

Inventario de Hábitos de Estudio (Pozar, 2002):

Comisión Internacional de Tests
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Manual Survey of Study Habits and Attitudes 

Manual Minnesota Teacher Attitude Inventory

Cuestionario de Hábitos y Actitudes

(Cuestionario de Hábitos y Actitudes Escolares, Forma S), 

101



continuo

102



�

Escala de Valoración

Analiza la valoración cognitiva y afectiva que el estudiante hace del centro respecto a la aceptación del 
régimen de disciplina, motivación por la actividad educativa que realiza, sistemas de aprendizaje 

establecidos, resultados que obtiene y los criterios de evaluación utilizados.

Elementos asociados a las Estrategias Socio-afectivas hacia el Centro, según 

Izquierdo. Nota: adaptado de Izquierdo, 2004. Tesis Doctoral no publicada.
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Evalúa la capacidad de comprensión que tiene el profesor, la manera en la que ejerce su autoridad, el 
nivel de exigencia que impone a los estudiantes y la aceptación de los criterios de valoración que hace 
de los estudiantes a la hora de competir y realizar la práctica educativa.

Elementos asociados a las Estrategias Socio-afectivas hacia el Profesor. Según 

Izquierdo. Nota: adaptado de Izquierdo (2004).Tesis Doctoral no publicada. 
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Estructura del Cuestionario de Actitudes Académicas (CAA-FU), según Martin 

Nota: Adaptado de Martín (2003).
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Distribución de participantes según centro formativo

Distribución de participantes según curso y centro formativo

Distribución de participantes según modalidad de enseñanza

Nota:

Nota:

Nota:
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Sexo según centro formativo. 

Distribución según nivel y año académico. FCC Educación

 Distribución según nivel y año académico. ETULPGC

Nota:

Nota:
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Distribución según nivel y año académico. FCCAFD

Nota:

Distribución de la edad según centro formativo. 
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Distribución según edad y sexo en Enseñanza presencial. 

Distribución según edad y sexo en Enseñanza a distancia. 
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Distribución según sexo y edad. FCC. Educación.

Distribución según sexo y edad. ETULPGC.

121



�

�

ALFA
5-Versión 2011 (Cuestionario de Hábitos y Actitudes Escolares), 

            

 

             

 

            

Actitudes hacia el Centro Académico

122



�

Actitudes hacia el Centro Académico

Actitudes hacia el Profesor

  

           

123



�

�

124



�

�

            

     confirmatorio        

            

     

 

   Ecuaciones Estructurales       

125



�

�

126



Capítulo 6 





�

�

En el presente capítulo exponemos los resultados del análisis realizado siguiendo el 

procedimiento metodológico propuesto que, consideramos, se ha ajustado de una forma 

conveniente y adecuada a los objetivos empíricos planteados. Tal como ya esbozamos 

en un apartado anterior, este procedimiento consta de dos tipos de análisis diferenciados 

y complementarios que responden a cada uno de los dos objetivos empíricos de la 

investigación. En este sentido, el estudio realizado ha permitido contrastar las hipótesis 

inicialmente planteadas generando un modelo predictivo respecto a las relaciones entre 

los matices socio-afectivos implicados en las actitudes hacia el centro y hacia el 

profesor, y determinando diferencias significativas respecto a las puntuaciones de tales 

matices y actitudes según modalidad de enseñanza, presencial o a distancia, en la que 

realizan su formación los alumnos universitarios. 

A continuación exponemos la secuencia en la que se mostrará la información de los 

resultados. En todo caso, tratamos de que siga una sucesión lógica, acorde con el 

planteamiento de la investigación realizada y que permita una lectura orientada al 

contraste de hipótesis y determinación de conclusiones. 

En primer lugar, expondremos el modelo de ecuaciones estructurales propuesto como 

herramienta metodológica para alcanzar el primer objetivo empírico planteado. En esta 

sección abordaremos los dos pasos fundamentales en el análisis de ecuaciones 

estructurales: la evaluación del modelo de medida y la evaluación del modelo 

estructural. Dado que en el primer paso de este análisis (evaluación del modelo de 

medida) se incorpora la fiabilidad de la escala, mediante el cálculo del Alfa de 

Cronbach y la fiabilidad compuesta para cada uno de los constructos (matices socio-

afectivos) planteados, consideramos abordados los aspectos relativos al análisis de 

fiabilidad en este apartado. Finalmente, presentamos las hipótesis contrastadas respecto 

al primer objetivo empírico de la investigación según el modelo propuesto. 

En segundo lugar, realizamos la comparación entre las puntuaciones referidas a los 

distintos matices socio-afectivos que integran las actitudes hacia el centro y hacia el 

profesor del alumnado universitario según las siguientes variables: centro, modalidad de 

enseñanza y género según modalidad de enseñanza. De forma particular, 
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posteriormente, realizaremos el análisis del alumnado de primer curso. A continuación, 

se muestran baremos de puntuaciones referidas a la actitud hacia el centro y hacia el 

profesor según centro formativo. Además del estudio comparativo, realizamos en esta 

sección los análisis de correlación entre los distintos matices y actitudes estudiados, así 

como un análisis de componentes principales, a partir de los matices establecidos.  

Respecto al análisis de ecuaciones estructurales se ha trabajado con  SmartPLS 3.0 build  

M3  (Ringle, Wende y Will, 2005).  El  análisis  descriptivo  y  comparativo  de  los  

datos  se  ha  llevado  a  cabo  con  el  software  estadístico  IBM  SPSS.  En  éste  último  

caso,  dada  la ausencia de normalidad en las distribuciones a comparar, se ha optado por 

la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis en el caso de comparación de más de dos

muestras y en la de U Mann -Whitney en las comparaciones de dos muestras. El nivel de 

significación  estadística considerado ha sido p<0,05. 

Como ya se ha adelantado en un apartado anterior, hemos elegido el método de análisis  

de las ecuaciones estructurales, usando la técnica de Partial Least Squares (en adelante,  

PLS)  (Fornell  y  Cha  1994).  Se  trata  de  una  técnica  diseñada  para  reflejar  las  

características teóricas y empíricas de las ciencias sociales y del comportamiento, en las  

que es frecuente que haya situaciones donde nos encontramos con teorías sin el apoyo  

suficiente y con poca información disponible (Wold, 1979). De forma concreta, hemos  

utilizado SmartPLS 3.0 build M3 (Ringle et al., 2005). 

El método PLS permite la comprobación simultánea de hipótesis al mismo tiempo que  

permite  medidas  con  ítems  únicos  y  múltiples  y  el  uso  de  indicadores  formativos  

y  reflectivos (Fornell y Bookstein 1982). 

La técnica PLS se emplea de forma frecuente en los casos en los que se dispone de 

muestras pequeñas (Marcoulides, Chin y Saunders, 2009). En este sentido, hay diversos 

métodos que permiten estimar (Chin, 1998; Chin y Newsted, 1999) hasta qué punto el 

tamaño muestral puede ser suficiente para el caso de un estudio concreto. 

A este respecto, se han seguido las recomendaciones realizadas por Marcoulides y 

Saunders (2006), en cuanto al uso de PLS, referentes a sustento teórico del modelo: 
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cribado de datos y análisis de las propiedades psicométricas de todas las variables del 

modelo antes de comenzar el análisis; examen de las relaciones y efectos, así como de 

los errores y estándar y del poder predictivo del modelo para garantizar su validez. 

Tal como ya hemos adelantado en anteriores apartados de la presente investigación, con  

objeto de asegurar la validez de la técnica PLS es necesario realizar dos pasos (Barclay, 

Higgins y Thompson, 1995):  

- Evaluación del modelo de medida. 

- Evaluación del modelo estructural (Figura 16). 

A través de la evaluación del modelo de medida se trata de analizar si los conceptos 

teóricos están medidos de forma correcta a través de las variables observadas, es decir, 

nos asegura que tengamos medidas válidas y fiables antes de intentar extraer 

conclusiones referentes a las relaciones existentes entre los constructos. 

La evaluación del modelo de medida se realiza asegurando la validez de cada ítem; la fiabilidad 

del constructo, así como la validez del constructo (de contenido, y discriminante). 

En  cuanto  al  modelo  estructural,  se  trata  de  evaluar  el  peso  y  la  magnitud  de  las  

relaciones entre las distintas variables, es decir, se valida para confirmar hasta qué punto  

las relaciones causales son consistentes con  los  datos  disponibles  (Real,LealyRoldan,2006). 

En este sentido, el modelo estructural se realiza considerando los siguientes aspectos: 

- Coeficiente de correlación múltiple al cuadrado (R2) 

- Coeficientes path estandarizados β y su significación (t-estadísticos) 

- Relevancia predictiva (test de Q2) y calidad del modelo (test GoF) 

Figura nº 13. Modelo de Análisis de PLS. Elaboración propia a partir de Barclay et al., 1995.

:
Fiabilidad compuesta

Alfa de Cronbach

Validez de contenido 
Validez discriminante

Coeficiente de correlación 
múltiple al cuadrado R2

Coeficientes path estandarizados 
B Significación (t-estadísticos) 
de los coeficientes path

Relevancia predictiva test Q2 
Calidad del modelo test GoF
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En nuestro modelo, que sigue una estructura jerárquica, hay ocho constructos de primer 

orden.  

En cuanto a los indicadores utilizados para formar cada uno de los constructos de 

nuestro modelo, y siguiendo el criterio dado por Chin (1998) encontramos que todos los 

indicadores de nuestras variables latentes son reflectivos, ya que el incremento de uno 

de los indicadores en una dirección supone que el resto deba cambiar de forma similar. 

Las variables latentes y la nomenclatura utilizada se muestran en la Tabla 7. 

  Tabla 7 

Nomenclatura de las variables latentes 
AC1  Centro. Matiz 1. Aceptación de la disciplina 

AC1X1 Encuentro que yo estudiaría más y mejor si se diera libertad para elegir los temas que
me gustan e interesan. 

AC1X2 Creo que la disciplina escolar quita libertad a los estudiantes en sus tareas de
aprendizaje. 

AC1X3 Opino que los estudiantes tenemos poca libertad para seleccionar los ejercicios y
actividades que tenemos que hacer. 

AC1X4 Encuentro que si me dieran mayores oportunidades en los estudios, sacaría mejor
provecho y rendimiento. 

AC1X5 Opino que el sistema que se usa de disciplina en Teleformación/Presencial apenas se
ajusta a la realidad y necesidades de los estudiantes. 

AC1X6 En la planificación de las actividades de aprendizaje y los temas de estudio, apenas se
consulta a los estudiantes. 

AC2 Centro. Matiz 2. Motivación por la actividad 
AC2x1 Pienso que lo mejor en este momento es dejar de estudiar y buscar un trabajo. 
AC2x2 Estoy convencido que practicar deporte es tanto o más importante que estudiar. 
AC2x3 Procuro faltar a mis obligaciones siempre que puedo. 

AC2x4 Creo que es más indispensable en la vida divertirse y pasarlo bien que estudiar y
aprender. 

AC2x5 Leer, hacer actividades y estudiar demasiado me da dolor de cabeza. 

AC2x6 
Algunas asignaturas me resultan tan aburridas que paso el tiempo dibujando, 
escribiendo notas o soñando, en lugar de estar pendiente del contenido del tema que he 
de estudiar. 

AC3 Centro. Matiz 3. Aceptación de los Sistemas de Formación 

AC3x1 Encuentro que lo que se enseña en Teleformación/Presencial sirve muy poco para
resolver situaciones profesionales en el futuro. 

AC3x2 Creo que los métodos de enseñanza utilizados en Teleformación/Presencial están
orientados en la adquisición de una formación teórica nada más. 

AC3x3 Estoy pensando dejar de estudiar porque comprendo que lo que estamos aprendiendo
sirve muy poco para el futuro profesional. 

AC3x4 Opino que es mucho más efectivo lo que se practica en la vida que lo que me enseñan
mis profesores. 

AC3x5 Encuentro que es demasiado tiempo, dinero, esfuerzo y sacrificio el que uno debe gastar
para obtener una formación académica. 

AC3x6 Creo que el objetivo principal en Teleformación/Presencial debería ser enseñar a los
estudiantes cosas que le ayuden para su futuro profesional y para la vida. 

Nota: 
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AC4 Centro. Matiz 4. Aprobación de los resultados 

AC4x1 
Creo que las calificaciones más altas en las actividades y exámenes se dan a los 
estudiantes que aprenden de memoria, en lugar de aquellos que saben el porqué de las 
cuestiones. 

AC4x2 Creo que el estado de ánimo de los profesores influye a la hora de evaluar a los
estudiantes, tanto las actividades como los exámenes. 

AC4x3 Solo pienso en sacar buenas notas en las asignaturas que me gustan y domino. 

debería sacar. 

AC4x5 Encuentro que mis calificaciones en las actividades y los exámenes reflejan menos de
los que realmente he aprendido y puedo hacer. 

AC4x6 Únicamente me intereso por las notas de las asignaturas que me gustan. 
AP1 Profesor. Matiz 1. Habilidad de comunicación 

AP1x1 Creo que los profesores normalmente comprenden poco las necesidades, expectativas e
inquietudes de los estudiantes. 

AP1x2 Encuentro que los estudiantes confían poco en sus profesores. 

AP1x3 Normalmente los profesores están preocupados por sus asuntos y prestan poca atención
a los estudiantes. 

AP1x4 Los profesores hacen las actividades demasiado difíciles para los estudiantes de
mediana capacidad. 

AP1x5 Los profesores cuando explican las actividades de aprendizaje o responden a preguntas
de los Foros o Tutorías usan palabras intencionalmente oscuras y difíciles. 

AP1x6 Las explicaciones, proyecciones y ejemplos que proporcionan los profesores para
comprender lo que dice son pesadas y difíciles de entender. 

AP2 Profesor. Matiz 2. Estilo de liderazgo. 

AP2x1 Creo que los profesores son demasiado estrictos y exigentes en su relación con los
estudiantes de Teleformación/Presencial. 

AP2x2 Encuentro que los profesores miran con desprecio a los estudiantes peores. 
AP2x3 Opino que los profesores suelen tener una mente estrecha y muy difícil de convencer. 

AP2x4 Encuentro que los profesores se divierten ridiculizando los errores o equivocaciones de
sus estudiantes. 

AP2x5 Creo que a los profesores les gusta demasiado mostrar su autoridad y dejar claro que en
su asignatura mandan ellos. 

AP2x6 Cuando el profesor ha dado una orden le molesta que se la contradigan. 
AP3 Profesor. Matiz 3. Nivel de exigencia 

AP3x1 Pienso que los profesores ponen ejercicios y pruebas en aquellos momentos que estamos
más estresados y faltos de tiempo. 

AP3x2 Opino que los profesores proponen muchas actividades para cada Módulo de
Aprendizaje. 

AP3x3 Estoy convencido que los profesores se dedican a la enseñanza porque disfrutan
haciendo sufrir a los estudiantes. 

AP3x4 Encuentro que es casi imposible, para la mayoría de los estudiantes, hacer todas las
tareas y actividades que se marcan en Teleformación/Presencial. 

AP3x5 Creo que los profesores tienden a dar mucha información y confunden a  los estudiantes
en lugar de clarificar las dudas o preguntas. 

AP3x6 Estoy convencido de que los profesores se divierten interiormente, haciendo a sus
estudiantes el tiempo de trabajo más pesado. 

AP4 Profesor. Matiz 4. Sistemas de evaluación 

AP4x1 Soy de la opinión de que los profesores piensan más en las notas que en el objetivo
principal de enseñar al estudiante. 

AP4x2 Creo que la mejor forma de sacar buenas notas en las actividades y los exámenes es
hacer la pelota al profesor. 

AP4x3 Encuentro que los profesores a la hora de calificar se fijan en el agradado, simpatía o
antipatía que le producen sus estudiantes. 

AP4x4 Creo que los estudiantes que hacen consultas en Tutoría o mandan mensajes por los
Foros están tratando de hacerse los "listos" o los "buenos" ante el profesor. 

  Tabla 7 
Nomenclatura de las variables latentes (Continuidad)
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 AC4x4      Creo que  las notas que saco  en las actividades y los exámenes son inferiores a las que

AP4x5  

AP4x6

En mi opinión, conseguir buenos resultados en las actividades y buenas notas en los 
exámenes la mejor forma es estar de acuerdo con todo lo que dicen los profesores.
Los profesores suelen ser injustos a la hora de valorar y calificar a los estudiantes.
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Más detalladamente el modelo jerárquico se construyó siguiendo la siguiente 

secuencia (Wetzels, Odekerken-Schröder y Van Oppen, 2009), en primer lugar, se 

crearon las variables latentes (AC1, AC2, AC3, AC4, AP1, AP2, AP3, AP4) y las 

relacionamos con sus indicadores de manera reflectiva y seguidamente se 

establecieron las relaciones previstas entre variables latentes (Figura 14). 

En la Tabla 8 se establecen las relaciones previstas en el modelo entre las distintas variables. 

Tabla 8 

 Relaciones previstas en el modelo 

En los siguientes apartados se procede a la estimación del modelo utilizando el PLS 

pathmodelling, obteniendo first-orderloadings y los parámetros estructurales. También 

se ejecuta un bootstrap para obtener errores estándares y calcular los t-statistics que 

permiten analizar la validez de las hipótesis.

Figura 14. Creación de variables latentes. 

AC1 ->AC3 AP1 -> AP4 

AC1 ->AC4 AP2 ->AC3 

AC2 ->AC3 AP2 -> AP4 

AC2 ->AC4 AP3 ->AC3 

AC4 ->AC3 AP3 -> AP4 

AP1 ->AC3 AP4 ->AC3 
Nota: Elaboración propia
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Analizamos a continuación los atributos esenciales en la evaluación del modelo de 

medida: validez y fiabilidad. Así, su estudio permite garantizar que contamos con 

medidas fiables y válidas de forma previa a la determinación de conclusiones referidas a 

las relaciones existentes entre los constructos 

 

La fiabilidad de una medida hace referencia al grado en que esta se halla libre de errores 

aleatorios y, por tanto, proporciona resultados consistentes (Sánchez y Sarabia, 1999). 

En una primera etapa, en el marco del modelo PLS (Partial Least Squares), 

comprobamos la fiabilidad individual de cada ítem de la escala empleada para medir los 

constructos. El objetivo es determinar si alguno de ellos no contribuye al constructo y, 

por tanto, de forma posterior a su análisis, decidir si se elimina de la escala. 

La fiabilidad individual del ítem es valorada analizando las cargas estandarizadas de los 

indicadores con su respectivo factor. A este respecto, la regla empírica más aceptada y 

difundida es la propuesta por Carmines y Zeller (1979), quienes señalan que para 

aceptar un indicador como integrante de un constructo, aquel ha de poseer una carga 

igual o superior a 0.707. En la medida en que las cargas son correlaciones, un nivel 

como el anterior implica que más del 50% de la varianza de la variable observada es 

compartida por el factor. No obstante, debemos tener en cuenta que otros investigadores 

consideran que esta regla empírica no debería ser tan rígida en las etapas iniciales de 

desarrollo de la escala (Barclayet al., 1995), y cargas de 0.5 y 0.6 pueden ser aceptadas 

en fases iniciales del desarrollo de la escala (Chin 1998) o cuando las escalas se aplican 

en distintos contextos de investigación (Barclayet al.,1995). 

En la Tabla 9 se presentan estas medidas así como cada uno de los ítems utilizados. 

Vemos que la gran mayoría de cargas factoriales son superiores a 0.6, cumpliendo 

muchas de ellas el requisito más estricto (superiores a 0.707). 

No obstante, se observa un ítem en el constructo AC1 (AC1x6); dos en el constructo 

AC2 (AC2x2 yAC2x5); dos en el constructo AC3 (AC3x5 y AC3x6); uno en AC4 
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(AC4x5); dos en AP3 (AP3x2 y AP3x4) y una en AP4 (AP4x5) que se alejan de esta 

exigencia, por lo que se ha decido eliminarlos de la escala.  

Esta eliminación no supone ninguna pérdida de información pues en dichos constructos 

el número de ítems después de eliminados es igual o superior a tres. Y, por otra parte, 

los ítems eliminados no afectan a la validez de contenido del constructo, puesto que el 

resto cubre perfectamente desde el punto de vista teórico el alcance de las variables de 

estudio. 

Tabla 9 

Correlaciones simples de cada indicador con su constructo 
Constructo Ítem Loading Constructo Ítem Loading 

AC1 

AC1x1 0,5669 

AP1 

AP1x1 0,7381 
AC1x2 0,5837 AP1x2 0,6359 
AC1x3 0,6473 AP1x3 0,7454 
AC1x4 0,6885 AP1x4 0,6903 
AC1x5 0,6740 AP1x5 0,6965 
AC1x6 0,4589 AP1x6 0,6407 

AC2 

AC2x1 0,5723 

AP2 

AP2x1 0,5517 
AC2x2 0,3941 AP2x2 0,7623 
AC2x3 0,6197 AP2x3 0,7849 
AC2x4 0,6667 AP2x4 0,7506 
AC2x5 0,4570 AP2x5 0,7860 
AC2x6 0,7646 AP2x6 0,6774 

AC3 

AC3x1 0,7384 

AP3 

AP3x1 0,6411 
AC3x2 0,6445 AP3x2 0,5023 
AC3x3 0,6871 AP3x3 0,6143 
AC3x4 0,6732 AP3x4 0,5384 
AC3x5 0,5242 AP3x5 0,7268 
AC3x6 0,1140 AP3x6 0,7348 

AC4 

AC4x1 0,5670 

AP4 

AP4x1 0,6973 
AC4x2 0,5869 AP4x2 0,6481 
AC4x3 0,6237 AP4x3 0,8091 
AC4x4 0,6958 AP4x4 0,6761 
AC4x5 0,5596 AP4x5 0,3940 
AC4x6 0,5807 AP4x6 0,7105 

Nota: Elaboración propia
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Iniciamos la evaluación de la escala de medida valorando la fiabilidad individual de los  

constructos de primer orden, analizando su carga factorial, fiabilidad  compuesta (CR),  

coeficiente alfa de Cronbach y varianza media extraída  (AVE)  (Chin, 1998; Fornell y  

Larcker,  1981)  una  vez  eliminados  los  ítems  que  no  cumplen  la  condición  de  que  al  

menos el 50% de la varianza del constructo se vea reflejada en el indicador. 

En la Tabla 10 se muestran estas medidas, así como cada uno de los ítems utilizados. 

 

Este análisis tiene como objetivo conocer la ponderación de cada indicador sobre el 

factor correspondiente en el modelo de medida global. 

Las cargas factoriales en el modelo propuesto son en gran parte superiores a 0.6 o en 

cualquier caso cercanos a 0,6 indicando que, al menos, el 50% de la varianza del 

constructo se ve reflejada en el indicador (Chin, 1998). 

 

La valoración de la fiabilidad de un constructo nos permite comprobar la consistencia 

interna de todos los indicadores al medir el concepto. De esta forma, se evalúa en qué 

grado las variables observadas miden la misma variable latente. 

Dos indicadores, el coeficiente alfa de Cronbach y la fiabilidad compuesta 

(CompositeReliability) son oportunos para la determinación de esta valoración.  La CR, 

tal como podemos observar, es siempre mayor que 0.7, valor que se requiere en las 

etapas iniciales de la investigación.  

Por tanto, los resultados muestran que cada conjunto de variables observadas es 

representativo de su constructo correspondiente, ya que todos superan el valor mínimo 

de fiabilidad compuesta. 

Si bien en los modelos estructurales con mayor frecuencia se hace uso de la fiabilidad 

compuesta, dado que esta medida utiliza las cargas de los ítems, realizamos el cálculo 

del coeficiente alfa de Cronbach con objeto de confirmar la consistencia interna de los 

indicadores y se observa que tres indicadores superan el valor de referencia 0,7. 
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Tabla 10. 

Propiedades de los constructos 

Constructo Ítem Loading CompositeReliability CronbachAlpha 

AC1 

AC11 0,5358 

0,7704 0,6625 
AC12 0,5783 
AC13 0,6284 
AC14 0,6973 
AC15 0,7213 

AC2 

AC21 0,6090 

0,7785 0,6277 
AC23 0,6411 
AC24 0,7119 
AC26 0,7682 

AC3 AC31 0,7680 0,7976 0,6653 
AC32 0,6409 
AC33 0,7287 
AC34 0,6769 

AC4 

AC41 0,5389 

0,7633 0,6130 
AC42 0,6163 
AC43 0,6751 
AC44 0,6275 
AC46 0,6692 

AP1 

AP11 0,7393 

0,8463 0,7823 

AP12 0,6386 
AP13 0,7451 
AP14 0,6882 
AP15 0,6953 
AP16 0,6406 

AP2 

AP21 0,5518 

0,8667 0,8147 

AP22 0,7637 
AP23 0,7850 
AP24 0,7521 
AP25 0,7847 
AP26 0,6749 

AP3 

AP31 0,5932 

0,7901 0,6474 
AP33 0,6628 
AP35 0,7399 
AP36 0,7819 

AP4 

AP41 0,7039 

0,8384 0,7584 
AP42 0,6573 
AP43 0,8143 
AP44 0,6820 
AP46 0,7053 

Nota: Elaboración propia
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Para concluir, hay que recalcar que la fiabilidad, como indicador de la precisión de la 

medida del factor, representa un criterio necesario pero no suficiente para validar la calidad 

de dicha escala, dado que no señala en qué grado se está midiendo lo que se pretende medir. 

Con tal fin en el siguiente apartado se aborda el análisis de la validez de la escala. 

 

El análisis de la validez valora en qué grado el proceso de medición está exento de error, 

tanto sistemático como aleatorio (Camisón, 1999). De esta forma, pretende garantizar que la 

escala mide exactamente el concepto que se pretende medir y no otros factores externos al 

constructo. A este respecto, siguiendo a Sarabia (1999), debemos tener en cuenta que lo que 

se evalúa con la validez no es realmente el instrumento de medida, sino una interpretación 

de los datos procedente de un procedimiento específico. En este sentido, en función del 

enfoque adoptado, se puede hablar de diferentes tipos de validez, ya que no existe una 

medida estadística única y global que garantice el cumplimiento de este requisito. 

En nuestro caso, evaluamos los siguientes aspectos de la validez de la escala: validez de 

contenido (proceso seguido en la creación de la escala), y validez discriminante. 

La validez de contenido hace referencia al hecho de que una escala debe recoger los 

diferentes aspectos que se consideran básicos en relación con el objeto de análisis 

(Camisón, 1999), es decir, la validez de contenido implica que la escala debe ser 

representativa del concepto que mide (Sarabia, 1999). No existe, por tanto, un criterio 

objetivo al que se pueda adaptar la evaluación de la validez de la escala, siendo el 

procedimiento más utilizado el de comprobar si el proceso seguido en la construcción 

 de la escala se adecúa a los criterios establecidos en la literatura, respecto a la 

metodología utilizada y a las técnicas y coeficientes adoptados. 

En nuestro caso, se ha seguido un proceso metodológico acorde con las 

recomendaciones de la literatura científica en el campo académico de la enseñanza 

superior. A partir de la revisión teórica efectuada en capítulos anteriores, se delimitaron 

los conceptos fundamentales del análisis, y se seleccionó el modelo de investigación 

que permitiera desarrollar los objetivos propuestos de acuerdo con otras investigaciones 

referidas a la enseñanza superior como la de Deaño y otros (2015). 
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En definitiva, siguiendo a Camisón (1999), el análisis del procedimiento seguido permite 

afirmar que la escala ha sido desarrollada en el marco de la metodología académica y científica, 

generalmente aceptado en ciencias sociales, lo que permite confirmar su validez de contenido. 

 

La validez discriminante indica en qué medida el concepto que se evalúa posee 

identidad propia y no es solo un reflejo de otras variables. Este aspecto de la validez de 

una escala determina en qué medida un constructo difiere del resto de constructos del 

modelo. De esta forma, una elevada validez discriminante implica que la medida no está 

contaminada por otros conceptos (Heeler y Ray, 1972). 

Con objeto de comprobar la validez discriminante, se puede comprobar que la varianza 

media compartida entre un constructo y sus medidas es mayor que la varianza que este 

constructo comparte con los otros constructos del modelo. De forma equivalente, se trataría 

de demostrar que las correlaciones entre los constructos son más bajas que la raíz cuadrada 

de la varianza extraída media (AVE), tal como se representa en la Tabla 11. 

Con objeto de garantizar la validez discriminante, hemos comparado la raíz cuadrada de las 

AVE (los valores de la diagonal de la Tabla 11) con las correlaciones entre constructos (los 

elementos que están fuera de la diagonal en dicha Tabla). Todos los constructos reflectivos se 

relacionan en mayor medida con sus propias medidas que con otros constructos. 
Tabla 11  

Las AVE y las correlaciones entre los constructos 

AC1 AC2 AC3 AC4 AP1 AP2 AP3 AP4 
AC1 0,6360 
AC2 0,3659 0,6853 
AC3 0,4604 0,5795 0,7053 
AC4 0,4527 0,5670 0,5129 0,6733 
AP1 0,5832 0,4661 0,5288 0,6451 0,7392 
AP2 0,4374 0,5898 0,5207 0,6516 0,7280 0,7589 
AP3 0,4748 0,5523 0,5329 0,5930 0,7024 0,7251 0,7312 
AP4 0,4463 0,5886 0,5514 0,6701 0,6821 0,7587 0,7310 0,7596 
Nota. Todas las correlaciones son significativas en el nivel p <.01 

Adicionalmente, se han analizado los cross-loadings y se ha comprobado que no son 

significativos en relación con los loadings (Chin, 1998). Este segundo método de 

comprobar la validez discriminante consiste en presentar una tabla de correlaciones 

entre las puntuaciones del constructo y el resto de las medidas (Tabla 12). Las 

correlaciones entre las puntuaciones de un constructo y sus propios ítems son las cargas. 
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 Las correlaciones entre las puntuaciones de un constructo y las de los ítems 
que pertenecen a otros constructos son los cross-loadings (cargas cruzadas). 

Como se puede observar en la Tabla 12, ninguna medida carga más fuerte en otros constructos 
que en el suyo propio por lo que se comprueba igualmente, la validez discriminante de la escala. 

Tabla 12 
Tabla de correlaciones cruzadas

AC1 AC2 AC3 AC4 AP1 AP2 AP3 AP4 
AC11 0,5358 0,0911 0,1739 0,1268 0,2295 0,0686 0,1609 0,0727 
AC12 0,5783 0,2117 0,2560 0,2011 0,2929 0,1731 0,2649 0,1743 
AC13 0,6284 0,1641 0,2422 0,2297 0,3863 0,3052 0,2630 0,2740 
AC14 0,6973 0,1897 0,2228 0,3088 0,3838 0,2789 0,2745 0,3063 
AC15 0,7213 0,3783 0,4556 0,4245 0,4724 0,4053 0,4354 0,4185 
AC21 0,2216 0,6090 0,4344 0,3207 0,2893 0,3417 0,3210 0,3295 
AC23 0,2106 0,6411 0,3568 0,2935 0,2524 0,3503 0,3605 0,3727 
AC24 0,2139 0,7119 0,3778 0,4216 0,2711 0,4218 0,3321 0,3927 
AC26 0,3375 0,7682 0,4302 0,4791 0,4364 0,4801 0,4844 0,4975 
AC31 0,3521 0,3892 0,7680 0,3690 0,3851 0,3647 0,3605 0,3756 
AC32 0,4186 0,2981 0,6409 0,3147 0,3982 0,2997 0,3485 0,3039 
AC33 0,2181 0,5474 0,7287 0,4146 0,3483 0,4415 0,4553 0,4793 
AC34 0,3558 0,3549 0,6769 0,3333 0,3757 0,3397 0,3204 0,3676 
AC41 0,3689 0,2430 0,3362 0,5389 0,4350 0,3195 0,3316 0,3770 
AC42 0,3062 0,2951 0,2778 0,6163 0,4581 0,4435 0,3596 0,4377 
AC43 0,2496 0,4030 0,3243 0,6751 0,3541 0,3734 0,3680 0,4000 
AC44 0,3992 0,2831 0,2853 0,6275 0,4763 0,4106 0,4091 0,4011 
AC46 0,1327 0,5162 0,3738 0,6692 0,3259 0,4885 0,3900 0,4795 
AP11 0,4882 0,3019 0,3942 0,4834 0,7393 0,5019 0,4755 0,5088 
AP12 0,3277 0,2455 0,2932 0,3836 0,6386 0,4237 0,3610 0,4057 
AP13 0,4256 0,3535 0,4235 0,5038 0,7451 0,5796 0,5168 0,5435 
AP14 0,4407 0,3049 0,3531 0,4549 0,6882 0,4774 0,5084 0,4354 
AP15 0,3538 0,3814 0,3518 0,4516 0,6953 0,5744 0,5663 0,5021 
AP16 0,3803 0,3411 0,3699 0,3876 0,6406 0,4450 0,4774 0,4167 
AP21 0,3891 0,2976 0,3684 0,4074 0,5263 0,5518 0,4137 0,4137 
AP22 0,3011 0,4199 0,3781 0,4842 0,5372 0,7637 0,5262 0,5961 
AP23 0,3758 0,4944 0,4242 0,5081 0,6299 0,7850 0,5737 0,5873 
AP24 0,2885 0,5044 0,4331 0,4907 0,5066 0,7521 0,6264 0,6264 
AP25 0,3309 0,4543 0,3759 0,5257 0,5510 0,7847 0,5555 0,5702 
AP26 0,2338 0,3505 0,2680 0,4000 0,4103 0,6749 0,4134 0,4605 
AP31 0,4663 0,2374 0,3139 0,3739 0,5339 0,4011 0,5932 0,3974 
AP33 0,1752 0,3940 0,3634 0,3395 0,3513 0,4290 0,6628 0,4668 
AP35 0,4229 0,3915 0,3999 0,4488 0,6154 0,5788 0,7399 0,5411 
AP36 0,2942 0,4846 0,4053 0,4815 0,4753 0,5877 0,7819 0,6087 
AP41 0,4063 0,3983 0,4430 0,5158 0,5737 0,5746 0,4751 0,7039 
AP42 0,2134 0,4320 0,4018 0,3761 0,3608 0,4353 0,5405 0,6573 
AP43 0,3297 0,4747 0,4229 0,5329 0,5179 0,6186 0,5920 0,8143 
AP44 0,2597 0,3864 0,3420 0,4383 0,4336 0,4887 0,4774 0,6820 
AP46 0,3686 0,4092 0,3540 0,5162 0,5330 0,5754 0,5245 0,7053 
Nota: Elaboración propia
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Figura 15. Modelo de medida. 

La siguiente fase en el análisis del modelo de investigación por medio de PLS consiste 

en el análisis del modelo estructural, que permitirá el contraste de las hipótesis que 

especifican las relaciones de causalidad predictivas entre los factores del modelo 

propuesto. 

Dos índices básicos se emplean para la interpretación del modelo interno o estructural 

en el ámbito de los PLS: el coeficiente de correlación múltiple al cuadrado (R2) y los 

coeficientes path estandarizados (β). 

El valor de la R2 para las variables latentes dependientes indica la cantidad de varianza 

del factor endógeno que es explicada por el modelo (los factores que lo predicen). Unos 

valores bajos de este indicador, aún siendo estadísticamente significativos, proporcionan 
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muy poca información, por lo que las hipótesis que se formulan con relación a esta 

variable latente tienen un nivel predictivo muy bajo. 

El coeficiente path estandarizado β permite conocer en qué medida las variables 

predictoras o exógenas contribuyen a la varianza explicada de las variables endógenas. 

El valor de estos coeficientes, para ser considerados significativos, debería alcanzar un 

mínimo de 0.2 e idealmente situarse por encima de 0.3 (Chin, 1998). 

A continuación analizamos el modelo estructural. Este se muestra en la Figura 14 y en 

la Tabla 15 se incluyen los valores de la varianza explicada de los constructos (R2) y los 

coeficientes estandarizados (β). 

Dado que el método PLS no realiza suposiciones de distribución en su estimación de 

parámetros,  las  técnicas  tradicionales  basadas  en  parámetros  para aseg u rar la  

significación  y  para  evaluar  el  modelo  se  consideran  inapropiadas  (Chin,  1998).  Una 

consecuencia de la comparación entre los enfoques de modelos de análisis basados en la 

estructura de la covarianza y el PLS es que con esta última técnica no existe un único 

medio  para  garantizar  la  bondad  del  modelo  (Hulland,  1999).  Por  ello,  en  PLS  el 

modelo  estructural  se  evalúa  examinando  los  valores  de,      el  test  de  la            para  

la  relevancia  predictiva  y  el  tamaño  de  los  coeficientes  de  las  trayectorias  (paths). 

Finalmente, la estabilidad de las estimaciones se examina usando los t-estadísticos que  

se obtienen por medio de un bootstrap con 500 muestras. 

Además de examinar la R2, el modelo se evalúa observando la relevancia predictiva Q2

de los constructos del modelo (Geisser, 1974; Stone, 1974). Este test es una medida de 

hasta qué punto los valores observados son reproducidos por el modelo y por sus 

parámetros estimados (Chin, 1998). Una Q2 mayor que 0 implica que el modelo tiene 

relevancia predictiva, mientras que si el valor es inferior a 0 indica que el modelo carece 

de dicha relevancia predictiva.  

La Tabla 13 muestra las hipótesis planteadas, los coeficientes de las trayectorias y los 

valores de t observados con el nivel de significación obtenido en el test del bootstrap. 

Adicionalmente, también se muestran los efectos directos y la proporción de la varianza 

explicada, así como la de Q2 los constructos.  
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Tablaa13 

Efectos directos, indirectos y totales, varianza explicada y test de la Q2 para las variables endógenas 

Hipótesis Relación Efecto
directo Sig. T Statistics Coef. 

Correl. 
Varianza 
explicada 

Efecto 
total Q2

Aceptación Resultados Escolares 0,3909 0,146 

H1 AC1 -> 
AC4 0,2832 *** 3,5223 0,4527 0,1282 0,3054 

H2 AC2 -> 
AC4 0,4634 *** 5,1076 0,5670 0,2627 0,4756 

Aceptación Sistemas Evaluación 0,6544 0,330 

H3 AP1 -> 
AP4 0,1558 ns 1,4868 0,6821 0,1063 0,1650 

H4 AP2 -> 
AP4 0,4102 *** 3,7808 0,7587 0,3112 0,4110 

H5 AP3 -> 
AP4 0,3241 ** 2,8998 0,7310 0,2370 0,3231 

Aceptación del Sistema 0,3414 0,169 

H6 AC4 -> 
AC3 0,2603 * 2,1262 0,5129 0,1335 0,2727 

H7 AP4 -> 
AC3 0,3770 ** 2,8050 0,5514 0,2079 0,3879 

Nota. Nivel de significación: *** p<0.001; ** p<0,01; p<0,05; NS no significativo 

Los resultados que se muestran en la Tabla 13 confirman que el modelo de medida es 

adecuado y que el modelo estructural tiene una relevancia predictiva satisfactoria para 

gran parte de los constructos considerados. 

Respecto  a  la  varianza  explicada  (R2)  de  la  variable  latente  AP4  (aceptación  de  

los sistemas de evaluación), el modelo estructural muestra un muy buen poder predictivo,

dado  que  el  valor  obtenido  es  de  0.6544,  es  decir,  que  se  explica  un  65,44%  de  

la varianza de AP4. En el caso de la variable AP4 el valor de Q2 es 0.330, por tanto tiene

relevancia predictiva. 

Con respecto a  la  varianza  explicada  (R2) del resto de variables latentes del modelo, el  

modelo  estructural  muestra  un  poder  predictivo  aceptable  para  acepta  resultados  

académicos (39,09%) y aceptación del sistema (34,14%) en todos los casos con relevancia

predictiva Q2 mayor que cero.  

Por último, para garantizar la calidad del modelo PLS recientemente se ha desarrollado 

el test GoF, definido éste como la media geométrica de la comunalidad media y la 

media de R2, para los constructos endógenos (Tenenhaus, Vinzi, Chatelin y Lauro, 

2005; Wetzelset al., 2009), siendo en PLS la comunalidad medida con el AVE. En 
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nuestro caso (Tabla 14), y para el modelo completo obtenemos un valor de GoF de 

0.465, que excede sobradamente el valor de 0.36 propuesto por Wetzelset al. (2009) 

considerando la situación más desfavorable para este test.  
Tabla 14 

Test de GoF 

AVE R Square GoF 
AC3 0,497 0,341 
AC4 0,394 0,391 
AP4 0,511 0,654 

0,467 0,462 0,465 

Finalmente se analiza la intensidad de las relaciones propuestas, su significación y la dirección. 

En la Tabla 15 se muestran las distintas relaciones que configuran el sistema de 

hipótesis propuesto, el efecto directo de las relaciones, la significación a partir de los t-

estadísticos y la varianza explicada. 
Tabla 15  
Contraste de Hipótesis 

Original 
Sample (O) 

Sample Mean 
(M) 

Standard 
Deviation 
(STDEV) 

Standard 
Error 

(STERR) 

T Statistics 
(|O/STERR|) 

AC1 ->AC3 0,07371 0,083353 0,046 0,045676 1,613764 

AC1 ->AC4 0,28319 0,305431 0,08 0,080399 3,522311 

AC2 ->AC3 0,120607 0,131571 0,067 0,067295 1,792197 

AC2 ->AC4 0,463365 0,475595 0,091 0,09072 5,10762 

AC4 ->AC3 0,260284 0,272735 0,122 0,122419 2,126172 

AP1 ->AC3 0,058728 0,062769 0,047 0,047436 1,238028 

AP1 -> AP4 0,155789 0,165031 0,105 0,104783 1,486767 

AP2 ->AC3 0,154637 0,158564 0,07 0,070197 2,202897 

AP2 -> AP4 0,410212 0,411044 0,108 0,108498 3,78082 

AP3 ->AC3 0,122193 0,128488 0,067 0,066752 1,830545 

AP3 -> AP4 0,324145 0,323136 0,112 0,111781 2,899829 

AP4 ->AC3 0,376969 0,387922 0,134 0,134394 2,804967 

Nota: Elaboración propia

Nota: Elaboración propia
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Figura 16. Modelo estructural. 

Por tanto, en relación a las hipótesis propuestas en el modelo podemos concluir: 

En referencia a la hipótesis sobre aceptación de resultados: 

-H1. Existe una relación positiva directa entre la aceptación de disciplina y la aceptación  

de resultados académicos. (β=.283, p<.001). 

-H2.  Existe  una  relación  positiva  directa  entre  motivación  e  interés  y  aceptación  

de  resultados académicos. (β=.4634, p<.001). 

En referencia a las hipótesis sobre sistemas de evaluación: 

- H4. Existe una relación positiva directa entre grado de autoritarismo y aceptación de  

sistemas de evaluación (β=.410, p<.001). 

-H5. Existe una relación positiva directa entre grado de exigencia y aceptación de 

sistema de evaluación (β=.3241, p<.01). 
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En referencia a las hipótesis sobre aceptación de sistemas de enseñanza: 

-H6.  Existe  una  relación  positiva  directa  entre  aceptación  de resultados académicos  

y  aceptacion de sistemas de enseñanza β=.2603, p<.05) 

-H7. Existe una relación positiva directa entre sistemas de evaluación y aceptación 

de sistemas  de enseñanza. β=.3770, p<.05) 

ANÁLISIS DE LAS ACTITUDES INVESTIGADAS EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

En este apartado realizamos un análisis de los resultados obtenidos según el centro 

formativo de procedencia, modalidad de enseñanza y sexo. En último lugar, llevaremos 

a cabo un análisis diferenciado del alumnado de primer nivel. Con objeto de aportar 

claridad a los datos, llevaremos a cabo en todos los casos, en primer lugar,  un análisis 

de los matices implicados en la actitud hacia el centro y, en segundo lugar, de los 

matices socio-afectivos implicados en la  actitud hacia el profesor. Por último, en cada 

apartado se expondrá la comparativa de las actitudes globales según la variable de 

análisis (centro formativo, modalidad de enseñanza y sexo). Nuestro objetivo es 

determinar si existen diferencias estadísticamente significativas en los matices y 

actitudes estudiadas según la variable analizada. 

A este respecto, compararemos las puntuaciones referidas a cada uno de los matices 

socio-afectivos implicados en las actitudes hacia el profesor, hacia el centro, así como 

las actitudes globales en la FCC Educación, la ET_ULPGC y la FCCAFD.  

En las Tablas 16 y 25 exponemos los estadísticos descriptivos fundamentales. En 

segundo lugar, mostramos, a través de diagramas de cajas, la distribución de la variable 

actitud hacia el centro en función del centro formativo. 
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� Figura nº 17. Distribución de las actitudes hacia el centro según centro. 

Tal como nos indica la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis (Tabla 17), las 

poblaciones comparadas difieren en todos los matices socio-afectivos que componen 

esta actitud y, por tanto, en la propia actitud hacia el centro. 

Tabla 17 

Actitudes hacia el centro según centro. Estadísticos de contraste 
Acepta 
Disciplina 

Interés 
Motivación 

Acepta 
Sistemas 

Acepta 
Resultados 

Actitudes 
Centro 

Chi-cuadrado 68,638 84,211 18,652 275,844 44,899 
Gl 2 2 2 2 2 
Sig. asintót. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

Nota. Prueba de Kruskal-Wallis 

Con objeto de determinar con más precisión este aspecto, realizamos comparaciones dos 

a dos entre los centros a través de la prueba U de Mann – Whitney. 

Tal  como  vemos  hay  diferencias  en  cuanto  a  los  matices  Acepta  Disciplina; 

Acepta Sistemas; Acepta Resultados, así como en las Actitudes hacia el Centro entre los 

centros  FCC  Educación  y  ET_ULPGC  (Tabla  18).  En  este  sentido,  debemos 

recordar  que  estamos  comparando  las  puntuaciones  de  un  centro  con  modalidad 

de enseñanza presencial y un centro con modalidad de enseñanza a distancia. No existen 

diferencias  significativas en el matiz Interés y Motivación. 
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Tabla 18  
Comparación FCC Educación-ET ULPGC en las actitudes hacia el centro. Estadísticos de 
contraste

Acepta 
Disciplina 

Interés 
Motivación 

Acepta 
Sistemas 

Acepta 
Resultados 

Actitudes 
Centro 

U de Mann-Whitney 111081,5 123834,0 114516,5 76774,5 98791,5 
W de Wilcoxon 153859,5 166612, 157294,5 119552,5 141569,5 
Z -3,221 -,645 -2,531 -10,155 -5,692 
Sig. asintót. (bilateral) ,001 ,519 ,011 ,000 ,000 

En  el  caso  de  los  dos  centros  con  modalidad  de  enseñanza  presencial,  

observamos  diferencias en todos los matices y también en la Actitud hacia el Centro, 

excepto en el  matiz Acepta Resultados de la Tabla 19. 

Tabla 19 
Comparación FCC Educación-FCCAFD en las actitudes hacia el centro. Estadísticos de 
contraste

Acepta 
Disciplina 

Interés 
Motivación 

Acepta 
Sistemas 

Acepta 
Resultados 

Actitudes 
Centro 

U de Mann-Whitney 128975,0 138479,0 150889,5 178155,0 162324,0 
W de Wilcoxon 171753,0 888179,0 193667,5 927855,0 205102,0 
Z -7,420 -6,014 -4,155 -,082 -2,438 
Sig.  
asintót.(bilateral) ,000 ,000 ,000 ,935 ,015 

En último lugar, hallamos diferencias entre ET_ULPGC y FCCAFD en todos los 

matices socio-afectivos implicados en la actitud hacia el centro (Tabla 20). 
Tabla 20 

Comparación  ET ULPGC- FCCAFD en las actitudes hacia el centro. Estadísticos de contraste 

Acepta 
Disciplina 

Interés 
Motivación 

Acepta 
Sistemas 

Acepta 
Resultados 

Actitudes 
Centro 

U de Mann-Whitney 454805,5 418960,5 501479,0 314419,0 459194,5 
W de Wilcoxon 833690,5 1168660,5 880364,0 1064119,0 1208894,5 
Z -5,710 -8,355 -2,280 -16,034 -5,374 
Sig.  
asintót.(bilateral) ,000 ,000 ,023 ,000 ,000 

Nota: Elaboración propia

Nota: Elaboración propia

Nota: Elaboración propia
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La Figura 18 muestra diferencias de la media según distintos matices implicados 

referidos a la actitud hacia el centro: 

Figura nº 18. Comparativa de medias de los matices implicados en la actitud hacia el centro según centro. 

A continuación realizamos el mismo análisis para las actitudes hacia el profesor, 

exponiendo un resumen de los estadísticos principales y orientando su análisis a la 

comparación según la variable centro. En segundo lugar,  mostramos un diagrama de 

cajas en el que se puede observar la distribución de las puntuaciones referidas a 

actitudes hacia el profesor según centro formativo.  

Tal como nos indica la prueba de Kruskal-Wallis (Tabla 21) hallamos diferencias 

significativas respecto a las puntuaciones de cada uno de los matices implicados en las 

actitudes hacia el profesor. En este punto, realizamos las comparaciones dos a dos con 

la prueba U de Mann-Whitney. 
Tabla 21 

 Actitudes hacia el profesor según centro. Estadísticos de contraste 

Nivel 
Comprensión 

Nivel 
Autoritarismo 

Nivel 
Exigencia 

Sistemas 
Evaluación 

Actitudes 
Profesor 

Chi-cuadrado 84,427 458,792 42,153 349,530 209,091 
Gl 2 2 2 2 2 
Sig. asintót. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 
Nota. Prueba de Kruskal-Wallis 
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Vemos diferencias significativas en todos los matices referidos a la actitud hacia el 

profesor en la FCC Educación y ET_ULPGC (Tabla 22). 
Tabla 22 
Comparación  FCC Educación – ET_ULPGC en las actitudes hacia el profesor. Estadísticos de contraste

Nivel 
Comprensión 

Nivel 
Autoritarismo 

Nivel 
Exigencia 

Sistemas 
Evaluación 

Actitudes 
Profesor 

U de Mann-
Whitney 94167,5 88185,5 107459,0 90162,5 89471,5 

W de Wilcoxon 136945,5 130963,5 150237,0 132940,5 132249,5 
Z -6,640 -7,851 -3,955 -7,460 -7,570 
Sig.asintót. 
(Bilateral. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

Sin embargo, entre los dos centros presenciales no hallamos diferencias 

estadísticamente significativas respecto a las puntuaciones respecto a la actitud hacia el 

profesor (Tabla 23). Por otra parte, sí observamos diferencias entre los centros 

FCCAFD y ET_ULPGC (Tabla 24). 
Tabla 23 
Comparación  FCC Educación- FCCAFD en las actitudes hacia el profesor. Estadísticos de contraste

Nivel 
Compren

sión 

Nivel 
Autoritarismo 

Nivel 
Exigencia 

Sistemas 
Evaluación 

Actitudes 
Profesor 

U de Mann-Whitney 169081,5 132184,5 135874,0 154765,0 170957,0 
W de Wilcoxon 211859,5 881884,5 178652,0 904465,0 920657,0 
Z -1,437 -6,937 -6,395 -3,573 -1,153 
Sig.  
asintót.Bilateral ,151 ,000 ,000 ,000 ,249 

Tabla 24 

Comparación FCCAFD – ET_ULPGC en las actitudes hacia el profesor. Estadísticos de 
contraste.

Nivel 
Comprensión 

Nivel 
Autoritarismo 

Nivel 
Exigencia 

Sistemas 
Evaluación 

Actitudes 
Profesor 

U de Mann-
Whitney 418544,0 242571,0 490025,5 274957,0 336979,0 

W de Wilcoxon 1168244,0 992271,0 868910,5 1024657,0 1086679,0 
Z -8,380 -21,303 -3,122 -18,947 -14,339 
Sig. 
asintót.Bilateral ,000 ,000 ,002 ,000 ,000 

Nota: Elaboración propia

Nota: Elaboración propia

Nota: Elaboración propia
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Figura 19. Distribución de las actitudes hacia el profesor según centro. 

A continuación exponemos en la Figura 20 las medias de cada uno de los matices en 

cada centro de la muestra. Tal como podemos observar, las medias de las puntuaciones 

obtenidas en cada uno de los matices referidos a la actitud hacia el  profesor son 

superiores en la ET_ULPGC. 

Figura 20. Comparativa de medias de los matices implicados en la actitud hacia el profesor según centro.  

De forma conjunta, podemos observar las diferencias respecto a las puntuaciones 

referidas a las actitudes hacia el centro y hacia el profesor en la Figura 21: 

Figura 21. Comparativa media de actitudes hacia el centro y hacia el profesor según centro. 
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En cuanto a las Actitudes Globales, la Figura 22 nos muestra la distribución por centros respecto a esta variable 

Figura 22. Distribución de las actitudes globales según centro. 

 

En  este  apartado  analizamos  los  datos  según  la  variable  modalidad  de  enseñanza,  

presencial o a distancia. En primer lugar, tal como realizamos en el apartado anterior,  

presentamos un resumen de los estadísticos descriptivos más relevantes de cada uno de  

los matices y actitudes (Tablas 27 y 29), diferenciando los referidos a la actitud hacia el  

centro y hacia el profesor. En segundo lugar, mostramos un diagrama de caja de cada  

una de las dos actitudes estudiadas en las Figuras 23 y 25. En tercer lugar, realizamos la  

prueba no paramétrica para dos muestras independientes de U de Mann-Whitney (Tabla 26),

 teniendo en cuenta la  variable modalidad de enseñanza.  Finalmente, abordamos el  

análisis de las Actitudes  Globales,  que integran los aspectos referidos a Actitud hacia el  

Centro y hacia el profesor (Figura 27). En cada uno de los casos, podremos visualizar, a  

través de un gráfico de barras la comparación entre las medias (Figuras 24 y 26). 

Tal  como  podemos  observar  a  través  de  la  prueba  U  de  Mann-Whitney,  existen  

diferencias significativas entre las puntuaciones referidas a los matices implicados en  la  

actitud  hacia  el  centro  según  modalidad  de  enseñanza, así como en la propia Actitud  

hacia el Centro (Tabla 26). La excepción la encontramos en el matiz Acepta Sistemas de  

Enseñanza que, como vemos, no difiere significativamente entre una y otra modalidad.  
Tabla 26 

Actitudes hacia el centro según modalidad de enseñanza. Estadísticos de contraste 
Acepta 
Disciplina 

Interés 
Motivación 

Acepta 
Sistemas 

Acepta 
Resultados 

Actitudes 
Centro 

U de Mann-Whitney 597764,0 542794,5 641002,5 391193,5 557986,0 
W de Wilcoxon 976649,0 1692680,5 1019887,5 1541079,5 1707872,0 
Z -3,820 -7,232 -1,144 -16,608 -6,267 
Sig. asintót. (bilateral) ,000 ,000 ,253 ,000 ,000 
Nota: Elaboración propia
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Figura 23. Distribución de las actitudes hacia el centro según modalidad de enseñanza. 

En  la  Figura  24,  podemos  observar  la  diferencia  de  medias  según  modalidad  de  

enseñanza en los matices referidos a Actitudes hacia el centro. 

Figura 24. Comparativa de medias de matices socio-afectivos de las Actitudes hacia el Centro según modalidad de enseñanza.  

A continuación exponemos el análisis referido a los matices socio-afectivos implicados  

en la Actitud hacia el profesor, teniendo en cuenta la variable modalidad de enseñanza.  

En la Tabla 28, que refleja los resultados de la prueba U de Mann- Whitney, 

observamos que el matiz de nivel de exigencia no presenta diferencias significativas 

entre una u otra modalidad de enseñanza. En cambio, el resto de matices y la Actitud 

hacia el Profesor (en la que se encuentran todas integradas) sí varía. 
 Tabla 28 
Actitudes hacia el profesor según modalidad de enseñanza. Estadísticos de contraste 

Nivel 
Compromiso 

Nivel 
Autoritarismo 

Nivel 
Exigencia 

Sistemas 
Evaluación 

Actitudes 
Profesor 

U de Mann-
Whitney 512711,5 330756,5 636606,5 365119,5 426450,5 

W de Wilcoxon 1662597,5 1480642,5 1015491,5 1515005,5 1576336,5 
Z -9,089 -20,336 -1,416 -18,229 -14,389 
Sig.asintót. 
(bilateral) ,000 ,000 ,157 ,000 ,000 

Nota: Elaboración propia
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En la Figura 25 mostramos el diagrama de cajas correspondiente a las Actitudes

hacia el Profesor según modalidad de enseñanza. 

Figura 25.  Distribución de  las actitudes hacia el profesor según modalidad de enseñanza. 
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La Figura 26 nos muestra las diferencias según modalidad de enseñanza en las medias referidas  

a Nivel de Comprensión; Nivel de Autoritarismo; Nivel de Exigencia y Sistemas de Evaluación. 

Figura  26.  Comparativa  de  medias  de  los  matices  socio-afectivos  implicados  en  la  actitud  hacia  el 
profesor según modalidad de enseñanza.    
La Figura 27 nos muestra a través de un gráfico de barras las diferencias entre Actitud hacia el 

Centro y hacia el Profesor  según modalidad de enseñanza,  tal como vemos, el alumnado que 

cursa sus estudios a distancia presenta unos niveles superiores a las medias de ambas 

actitudes, si bien de forma particular destaca el caso de las actitudes hacia el profesor. 

Figura 27. Comparativa actitudes hacia el centro y hacia el profesor según modalidad de enseñanza.  

A continuación, el diagrama de cajas en la Figura 28 representa las distribuciones de las 

muestras de la variable Actitudes Globales según modalidad de enseñanza.

Figura 28. Distribución de las actitudes globales según modalidad de enseñanza. 
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A continuación realizamos un análisis combinado, teniendo en cuenta de forma 

diferencial la modalidad de enseñanza y la variable sexo. De esta forma, nos interesa 

conocer si existen diferencias estadísticamente significativas entre las puntuaciones 

referidas a cada uno de los matices y actitudes estudiadas en cada una de las 

modalidades de enseñaza (presencial o a distancia) según esta variable. 

En primer lugar, comenzamos analizando la enseñanza presencial, posteriormente, 

realizaremos el análisis de la enseñanza a distancia. Las Tablas 32 y 33 muestran los 

estadísticos descriptivos de los matices estudiados en la enseñanza presencial realizando 

una comparativa según género. En este caso nos encontramos con una muestra n=1516 

alumnos, de los que 1023 son hombres (67,5%) y 493 (32,5%) mujeres. 

La prueba U de Mann–Whitney revela diferencias estadísticamente significativas según 

sexo en la enseñanza presencial en las actitudes hacia el profesor, no así en las actitudes 

hacia el centro. En las siguientes Tablas mostramos los resultados de esta prueba para 

cada uno de los matices socio-afectivos estudiados (Tablas 30 y 31). 

Tabla 30 

Actitudes hacia el centro según género. Modalidad presencial. Estadísticos de contraste 
Acepta 
Disciplina 

Interés 
Motivación 

Acepta 
Sistemas 

Acepta 
Resultados 

Actitudes 
Centro 

244003,0 231099,5 251022,0 230401,5 242133,0 

365774,0 754875,5 372793,0 754177,5 765909,0 
-1,026 -2,652 -,144 -2,735 -1,257 

U de Mann-
Whitney 
W de Wilcoxon 
Z 
Sig. asintót. 
(bilateral) ,305 ,008 ,885 ,006 ,209 

Nota: Elaboración propia
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En la Figura 29 podemos ver la comparativa entre las puntuaciones: 

        Figura 29.  Comparativa según sexo en los matices implicados en la actitud hacia el profesor.  

La Figura 30 nos muestra la comparativa de las Actitudes hacia el Centro y hacia el Profesor según  

género en la enseñanza presencial. 

 Figura 30. Comparativa actitudes hacia el centro y el profesor según sexo en modalidad presencial. 

Tabla 31 

Actitudes hacia el profesor según género EP. Estadísticos de contraste 

Nivel 
Compr. 

Nivel 
Autoritarismo 

Nivel 
Exigencia 

Sistemas 
Evaluación. 

Actitudes 
Profesor 

230317,0 203319,0 240695,5 208055,5 218479,5 

754093,0 727095,0 362466,5 731831,5 742255,5 
-2,747 -6,132 -1,442 -5,543 -4,221 

U de Mann-
Whitney 
W de Wilcoxon 
Z 
Sig. asintót. 
(bilateral) ,006 ,000 ,149 ,000 ,000 

Nota: Elaboración propia

162



�

�

Figura 32. Distribución de las actitudes hacia el centro según sexo en enseñanza presencial. 

Figura 33. Distribución de las actitudes globales según sexo en enseñanza presencial.

Figura 31. Distribución de las actitudes hacia el profesor según sexo en enseñanza presencial. 

En los diagramas de caja  (Figuras 31, 32 y 33) podemos ver las distribuciones que sigue 

las variables  Actitudes  hacia  el  Profesor,  hacia  el  Centro  y  Globales  según  sexo  en  la 

enseñanza presencial. Posteriormente, en las Tablas 32 y 33 se  muestran los  estadísticos descriptivos de 

referencia. 
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A continuación indagamos en las diferencias según género en la modalidad de 

enseñanza a distancia. En este caso trabajamos con una muestra de n=870 alumnos, de 

los que 209 son hombres (246%) y 661 son mujeres (76%). 

La prueba U de Mann- Whitney (Tabla 34) nos indica que hay diferencias significativas 

en las actitudes hacia el centro según sexo en esta modalidad de enseñanza y en las 

actitudes hacia el profesor (Tabla 35). 

Acepta 
Disciplina 

Interés 
Motivación 

Acepta 
Sistemas 

Acepta 
Resultados 

Actitudes 
Centro 

63225,0 61010,0 62020,5 62162,5 60261,5 

85170,0 82955,0 83965,5 84107,5 82206,5 
-1,852 -2,556 -2,238 -2,190 -2,784 

U de Mann-
Whitney 
W de Wilcoxon 
Z 
Sig. asintót. 
(bilateral) ,064 ,011 ,025 ,029 ,005 

Tabla 35 

 Actitudes hacia el profesor según sexo en enseñanza a distancia. Estadísticos de contraste 
Nivel 
Compr. 

Nivel 
Autoritarismo 

Nivel 
Exigencia 

Sistemas 
Evaluación 

Actitudes 
Profesor 

60781,5 59938,0 64372,5 58966,5 59916,5 

82726,5 81883,0 86317,5 80911,5 81861,5 
-2,627 -2,896 -1,490 -3,210 -2,893 

U de Mann-
Whitney 
W de Wilcoxon 
Z 
Sig. asintót. 
(bilateral) ,009 ,004 ,136 ,001 ,004 

A continuación mostramos las Tablas 36 y 37 que representan los estadísticos 

descriptivos fundamentales y las Figuras en las que se realizan las comparaciones entre 

matices socio-afectivos y actitudes. 

Tabla 34 

Actitudes hacia el centro según sexo en enseñanza a distancia. Estadísticos de contraste 

Nota: Elaboración propia

Nota: Elaboración propia
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Mostramos la comparativa de los matices socio-afectivos implicados en la actitud hacia 

el profesor en la enseñanza a distancia en la Figura 34. 

Figura 34. Comparativa de matices implicados en actitud hacia el profesor según sexo en enseñanza a distancia  

En la Figura 35 podemos observar la diferencia entre las medias referidas a las Actitudes  

hacia el Centro y hacia el Profesor en esta modalidad de enseñanza según sexo. 

Figura 35: Comparativa actitudes hacia el centro y hacia el profesor según sexo en enseñanza a distancia
. 
Las Figuras 36, 37 y 38 muestran las distribuciones de las principales actitudes 

estudiadas en la modalidad a distancia según sexo. 

Figura 36. Distribución de las actitudes hacia el profesor según sexo en enseñanza a distancia. 
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Figura 37. Distribución de las actitudes hacia el centro según sexo en enseñanza a distancia. 

Figura 38. Distribución de las actitudes globales según sexo en enseñanza a distancia.

En esta sección abordaremos el análisis diferencial y aislado de los alumnos de primer 

nivel, es decir, que estén cursando el primer año de estudio. Tal como vimos en el 

apartado dedicado a la descripción de la muestra, este alumnado respresenta la mayor 

parte del total de participantes. El estudio parcial de estos participantes afecta 

fundamentalmente al centro FCCAFD, puesto que es el centro del que hemos obtenido 

información de alumnado de distintos niveles, tal como ya comentamos en el apartado 

correspondiente. Realizaremos nuestro análisis teniendo en cuenta la variable modalidad 

de enseñanza en primer lugar, y, en segundo lugar, la variable género.  

En la exposición de los resultados seguiremos las pautas establecidas anteriormente para 

este capítulo. Exponemos los principales estadísticos descriptivos para cada uno de los 

matices socio-afectivos implicados en las actitudes hacia el centro, tomando como 

referencia la varible modalidad de enseñanza. En este sentido, debemos recordar que 

solo se muestra el alumnado que cursa primer año. 
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El siguiente diagrama de caja  muestra la distribución de las puntuaciones referidas a la actitud 

hacia el centro del alumnado de primer año por modalidad de enseñanza (presencial o a distancia) 

Figura  39. Distribución de las actitudes hacia el centro según modalidad de enseñanza en alumnos de primer curso. 

Tal como podemos ver en los resultados de la prueba U de Mann-Whitney respecto a la 

comparación de dos muestras independientes, hallamos de nuevo diferencias en todos los matices 

referidos a las actitudes hacia el centro excepto en el matiz Acepta Sistemas de Enseñanza. 

Tabla 39 
Actitudes hacia el centro según modalidad de enseñanza en alumnos de 1º nivel. Estadísticos de contraste 

Acepta 
Disciplina 

Interés 
Motivación 

Acepta 
Sistemas 

Acepta 
Resultados 

Actitudes 
Centro 

U de Mann-Whitney 363038,0 336569,5 368567,5 236220,0 332919,5 
W de Wilcoxon 726416,0 742920,5 731945,5 642571,0 739270,5 
Z -1,967 -4,480 -1,447 -13,973 -4,808 
Sig. asintót. (bilateral) ,049 ,000 ,148 ,000 ,000 

La siguiente Figura 40 nos muestra las diferencias de las medias respecto a Acepta 

Disciplina; Interés y Motivación; Acepta Sistemas y Acepta Resultados según 

modalidad de enseñanza en el caso de los alumnos de primer curso. 

Figura 40. Comparativa de matices socio-afectivos hacia el centro según modalidad de enseñanza en alumnos de primer curso. 
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El siguiente diagrama de cajas (Figura 41) muestra la distribución de las actitudes hacia 

el profesor en el alumnado de primer curso según modalidad de enseñanza. 

Figura 41. Actitudes hacia el profesor según modalidad de enseñanza en alumnos de primer curso. 

Realizamos la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, en la que, de nuevo, 

observamos diferencias en los diversos matices a excepción de Nivel de Exigencia, que 

no muestra diferencias significativas. Las actitudes hacia el profesor son, tal como 

vemos, distintas en el alumnado de primero según la modalidad de enseñanza. 
Tabla 41

Actitudes hacia el profesor según modalidad de enseñanza en alumnos de primer curso. Estadísticos de contraste 

U de Mann-
Whitney 305827,0 207919,5 369580,5 234343,0 261465,0 

W de 
Wilcoxon 712178,00 614270,5 732958,5 640694,0 667816,0 

Z -7,386 -16,644 -1,349 -14,160 -11,555 
Sig. asintót. 
(bilateral) ,000 ,000 ,177 ,000 ,000 

En la siguiente Figura observamos las diferencias según modalidad de enseñanza en los 

matices referidos a la actitud hacia el profesor en el alumnado de primer nivel. 

Figura 42. Comparativo matices socio- afectivos implicados en la actitud hacia el profesor según 
modalidad de enseñanza en alumnos de primer curso. 

Nota: Elaboración propia
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A continuación, exponemos las diferencias respecto a la media en las Actitudes hacia el  

Centro y hacia el Profesor si tenemos en cuenta la variable modalidad de enseñanza en  

los alumnos de primer nivel. 

Figura 43. Comparativo actitudes hacia el centro y hacia el profesor según modalidad de enseñanza. 

Finalmente, exponemos en los diagramas de caja las distribuciones de la variable 

Actitudes Global según modalidad de enseñanza en el caso de los alumnos de primer 

curso. 

Figura 44. Distribución de actitudes globales según modalidad de enseñanza en alumnos de primer curso

En segundo lugar, realizamos el análisis diferencial del alumnado de primer nivel según 

la variable género. En la Tabla siguiente recopilamos los estadísticos descriptivos 

fundamentales para proceder al estudio comparativo. 

175



�

�

Ta
bl

a 
42

 

 A
ct

itu
de

s h
ac

ia
 e

l c
en

tr
o 

se
gú

n 
se

xo
 e

n 
al

um
no

s d
e 

pr
im

er
 c

ur
so

 

M
ed

ia
 

D
es

v.
 

 tí
pi

ca
 

Er
ro

r 
 tí

pi
co

 

In
te

rv
al

o 
de

 c
on

fia
nz

a 
 p

ar
a 

la
 m

ed
ia

 a
l 9

5%
 

M
ín

. 
M

áx
. 

R
an

go
 

Pr
om

ed
io

 

Lí
m

ite
 in

f. 
Lí

m
ite

 su
p.

 

A
ce

pt
a_

 
D

is
ci

pl
in

a 

M
as

cu
lin

o 
19

,0
9 

4,
15

0 
,1

49
 

18
,8

0 
19

,3
8 

6 
30

 
89

4,
63

 
Fe

m
en

in
o 

18
,8

9 
4,

17
6 

,1
34

 
18

,6
3 

19
,1

5 
6 

30
 

86
2,

87
 

To
ta

l 
18

,9
8 

4,
16

4 
,0

99
 

18
,7

8 
19

,1
7 

6 
30

 

In
te

ré
s_

 
M

ot
iv

ac
ió

n 

M
as

cu
lin

o 
22

,7
6 

3,
38

9 
,1

21
 

22
,5

2 
22

,9
9 

10
 

30
 

80
0,

10
 

Fe
m

en
in

o 
23

,6
1 

3,
69

8 
,1

19
 

23
,3

7 
23

,8
4 

10
 

30
 

93
8,

65
 

To
ta

l 
23

,2
3 

3,
58

8 
,0

86
 

23
,0

6 
23

,4
0 

10
 

30
 

A
ce

pt
a_

 
Si

st
em

as
 

M
as

cu
lin

o 
22

,0
8 

3,
51

5 
,1

26
 

21
,8

3 
22

,3
3 

9 
30

 
86

8,
04

 
Fe

m
en

in
o 

22
,2

9 
3,

35
8 

,1
08

 
22

,0
8 

22
,5

0 
9 

30
 

88
4,

18
 

To
ta

l 
22

,2
0 

3,
42

9 
,0

82
 

22
,0

4 
22

,3
6 

9 
30

 

A
ce

pt
a_

 
R

es
ul

ta
do

s 

M
as

cu
lin

o 
20

,4
8 

4,
02

3 
,1

44
 

20
,2

0 
20

,7
6 

6 
30

 
75

3,
77

 
Fe

m
en

in
o 

22
,2

5 
3,

85
5 

,1
24

 
22

,0
1 

22
,4

9 
6 

30
 

97
5,

79
 

To
ta

l 
21

,4
6 

4,
02

6 
,0

96
 

21
,2

7 
21

,6
5 

6 
30

 

A
ct

itu
de

s 
C

en
tro

 

M
as

cu
lin

o 
84

,4
1 

11
,2

67
 

,4
03

 
83

,6
2 

85
,2

0 
37

 
11

1 
81

6,
11

 
Fe

m
en

in
o 

87
,0

3 
11

,1
20

 
,3

56
 

86
,3

3 
87

,7
3 

36
 

11
9 

92
5,

81
 

To
ta

l 
85

,8
6 

11
,2

58
 

,2
69

 
85

,3
4 

86
,3

9 
36

 
11

9 
N

ot
a:

 E
la

bo
ra

ci
ón

 p
ro

pi
a

176



�

�

En el diagrama de caja (Figura 45) que exponemos a continuación podemos observar la  

distribución  de  las  puntuaciones  referidas  a  las  Actitudes  hacia  el  Centro  según  la 

variable sexo. 

Figura 45. Distribución de actitudes hacia el centro según sexo en el alumnado de primer curso. 

En  este  caso,  observamos diferencias en  Interés  y  Motivación,  Acepta  Resultados y 
Actitudes hacia el Centro, pero no hallamos diferencias significativas en el matiz Acepta 
Disciplina  y  Acepta  Sistemas  de  Enseñanza según el variable sexo en el alumnado de  
primer curso. 
Tabla 43 

Actitudes hacia el centro según sexo en alumnos de primer curso. Estadísticos de contraste 

Acepta 
Disciplina 

Interés 
Motivación 

Acepta 
Sistemas 

Acepta 
Resultados 

Actitudes 
Centro 

U de Mann-Whitney 365717,0 319486,5 372484,5 283351,0 331976,5 
W de Wilcoxon 839568,0 624076,5 677074,5 587941,0 636566,5 
Z -1,309 -5,719 -,666 -9,151 -4,511 
Sig. asintót. (bilateral) ,190 ,000 ,505 ,000 ,000 

La Figura 46 muestra las diferencias en las puntuaciones medias respecto a cada uno de 

los matices implicados en la actitud hacia el centro, atendiendo a la variable sexo en el 

alumnado de primer curso de los distintos centros formativos que recoge la muestra. 

Figura 46. Comparativo de matices socio-afectivos implicados en la actitud hacia el centro según sexo en alumnos de primer curso. 
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La figura 47 muestra las distribuciones de las Actitudes hacia el Profesor según sexo en  

el alumnado de primer curso. 

En la siguiente Tabla vemos que todos los matices excepto nivel de exigencia presentan 

diferencias  significativas.  Las  Actitudes  hacia  el  Profesor  son  distintas  si  

atendemos  a  la  variable  sexo  en  el  alumnado de primer curso. 

Tabla 45 

Actitudes hacia el profesor según sexo en alumnos de primer curso. Estadísticos de contraste 

Nivel 

Compromiso 

Nivel 

Autoritarismo 

Nivel 

Exigencia 

Sistemas 

Evaluación 

Actitudes 

Profesor 

316133,0 253835,0 372975,0 263956,5 284300,5 

620723,0 558425,0 846826,0 568546,5 588890,5 

-6,032 -11,955 -,619 -11,004 -9,039 

U de Mann-Whitney

 W de Wilcoxon

Z

Sig. asintót. (bilateral) ,000 ,000 ,536 ,000 ,000 

La Figura 48 muestra las diferencias ya observadas en las anteriores Tablas expuestas 

en cuanto a las medias de cada uno de los matices de la actitud hacia el profesor de los 

alumnos de primer curso. 

Figura 47. Distribución de actitudes hacia el profesor según sexo en alumnos de primer curso. 
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Exponemos en el gráfico de barras (Figura 49) la diferencia de medias entre Actitudes 

hacia el Centro y Actitudes hacia el Profesor según género en alumnado de primer curso. 

Figura 49. Comparativa actitudes hacia el centro y hacia el profesor según sexo en alumnos de primer curso. 

Finalmente,  el  diagrama  de  cajas  de  la  Figura  50  representa  la  distribución  de  las 

Actitudes Globales según género en alumnos de primer curso. 

Figura 50. Distribución de las actitudes globales según sexo en alumnos de primer curso. 

Figura 48. Comparativa matices socio-afectivos implicados en las actitudes hacia el centro según sexo en 
alumnos de primer curso 
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Tabla 46 
Comparativa de medias respecto a ámbito nacional, canario y de la ULPGC 

Media 
 nacional 

Media 
canaria 

Media 
 ULPGC 

Media 
presencial 

 inv. 

Media 
distancia 

 inv. 

Media 
inv. 

Acepta_ 
Disciplina 20,11 20,39 19,82 19,41 18,74 19,16 

Interés_ 
Motivación 22,19 22,2 22,25 22,63 23,53 22,96 

Acepta_ 
Sistemas 22,12 22,01 22,53 22,18 22,05 22,13 

Acepta_ 
Resultados 20,01 20,3 20,07 20,06 22,84 21,07 

Nivel_ 
Comprensión 21,71 21,98 21,68 21,52 22,9 22,03 

Nivel_ 
Autoritarismo 20,33 20,74 20,33 20,65 24,49 22,05 

Nivel_ 
Exigencia 23,54 23,23 23,31 23,92 23,66 23,83 

Sistemas_ 
Evaluación 22,03 22,09 22,38 22,35 25,2 23,39 

Actitudes_ 
Centro 83,69 85,33 83,67 84,27 87,16 85,33 

Actitudes_ 
Profesor 87,97 88,33 88,8 88,445 96,248 91,29 

Actitudes _ 
Global 172,66 173,86 173,38 172,717 183,408 176,6153 

En este apartado exponemos de forma comparativa las medias referidas a los matices y 

actitudes estudiadas en distintos contextos. De esta forma, contamos con la media 

nacional, la media canaria y la media de la ULPGC. Tal como podemos observar en la 

Tabla 46 y de una forma más gráfica en la Figura 51, las medias referidas a la 

modalidad a distancia obtenidas en la presente investigación se muestran superiores 

respecto a las actitudes hacia el centro y hacia el profesor. 
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Figura 51. Comparativa de medias (nacional, canaria, y medias extraídas a partir de la investigación. 

En este apartado exponemos los baremos realizados para la actitud hacia el centro, hacia 

el profesor y globales según centro de enseñanza. Mostramos, por tanto, tres Tablas que 

proporcionan esta información a continuación. 
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Tabla 49

Baremo. Actitudes hacia el centro, el profesor y globales en FCCAFD 
Actitudes_Centro Actitudes_Prof. Actitudes_Global 

N Válidos 1224 1224 1224 
Media 84,60 88,266 172,8627 
Mediana 85,00 88,000 173,0000 
Moda 83 84,0 164,00 
Desv. típ. 10,807 12,5339 21,71120 
Varianza 116,785 157,100 471,376 
Mínimo 46 35,0 94,00 
Máximo 116 119,0 231,00 

Percentil 

5 67,00 67,000 138,0000 
10 70,50 73,000 146,0000 
15 73,00 76,000 152,0000 
20 76,00 78,000 156,0000 
25 78,00 80,000 159,0000 
30 79,00 82,000 162,0000 
35 81,00 83,000 164,0000 
40 82,00 84,000 167,0000 
45 83,00 86,000 170,0000 
50 85,00 88,000 173,0000 
55 86,00 90,000 175,0000 
60 87,00 92,000 178,0000 
65 89,00 94,000 182,0000 
70 91,00 96,000 186,0000 
75 92,00 97,000 189,0000 
80 94,00 99,000 192,0000 
85 96,00 102,000 196,0000 
90 98,00 104,000 200,0000 
95 102,00 108,000 206,0000 
99 108,75 114,000 220,0000 

Para el total de los ocho matices cuyos estadísticos se muestran en la Tabla 51, se ha obtenido un 

valor de Alfa de Coronbach de 0,814, siendo 0,822 si nos basamos en los elementos tipificados. 

Tabla 50 

Estadísticos de los elementos CAA-FU Global 

Media Desviación 
estándar N 

19,16 4,046 2386 
22,96 3,575 2386 

Acepta la Disciplina 
Interés y Motivación 
Acepta los Sistemas 22,13 3,454 2386 

21,07 3,995 2386 
22,03 3,752 2386 
22,05 4,57 2386 
23,83 3,676 2386 

Acepta Resultados 
Nivel de Comprensión 
Nivel de Autoritarismo 
Nivel de Exigencia 
Sistemas de Evaluación 23,39 3,887 2386 

184



�

�

A continuación se muestra la relación existente entre variables (Tabla 52) con y sin 

eliminación de cada uno de los elementos.  
Tabla 51 

Relaciones de cada elemento con el CAA-FU Global 
Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 

Varianza de 
escala si 

elimina el 
elemento 

Correlación 
elementos-

total corregida 

Correlación 
múltiple al 
cuadrado 

Alfa de 
Cronbach si 
se elimina el 

elemento 
Acepta la Disciplina 157,45 426,687 0,528 0,361 0,882 
Interés y Motivación 153,66 438,415 0,535 0,339 0,88 
Acepta los Sistemas 154,48 437,683 0,565 0,402 0,877 
Acepta los Resultados 155,54 403,392 0,698 0,532 0,864 
Nivel de Comprensión 154,59 400,696 0,776 0,625 0,856 
Nivel de Autoritarismo 154,56 383,588 0,708 0,601 0,863 
Nivel_Exigencia 152,79 416,476 0,675 0,504 0,867 
Sistemas de Evaluación 153,23 401,414 0,737 0,624 0,86 
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CONCLUSIONES 
 

Tras la exposición reflexiva, las conclusiones que podemos extraer de la presente 

investigación con respecto a las actitudes de los estudiantes hacia el centro educativo y 

hacia el profesor son las siguientes: 

1. Disponemos de una herramienta válida y fiable para poder evaluar las Actitudes 

en estudiantes universitarios. 

2. Los  modelos estructurales constituyen un fundamento conceptual y teórico útil 

para explicar el desarrollo y aprendizaje de las Actitudes Académicas. 

3. Del análisis de resultados, se desprende que existen diferencias significativas en 

las variables sociodemográficas evaluadas, por sexo, modalidad de enseñanza y 

centros de destino. 

4. La aceptación de la disciplina y la  disposición psicológica, tienen una influencia 

importante en la aceptación de los resultados académicos. 

5. El grado de autoritarismo y de exigencia de los profesores tienen consecuencias 

en las actitudes de los estudiantes en la aceptación del sistema de evaluación. 

6. El análisis estructural de la investigación realizada indica que la aceptación de los 

resultados y la aceptación de los sistemas de evaluación, juegan un papel 

destacado en la aceptación del sistema de enseñanza. 

7. Con nuestra investigación, hemos roto el diseño estructural del cuestionario 

seminal, pasando a un sistema dinámico de relaciones mutuas entre las variables 

actitudinales evaluadas, en función de la situación y el contexto. 
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Este cuestionario tiene por objeto conocer determinados aspectos psicológicos 

relacionados con diversas situaciones de la actividad académica y no compromete en 

absoluto su situación en el curso. Solamente pretendemos reunir información sobre sus 

puntos de vista para orientarle mejor en los aspectos fundamentales del estudio y la 

actividad académica. Cada cuestión admite CINCO posibles contestaciones: 

      UNCA O RARA VEZ (0 A 15% de importancia) 

OCAS O ALGUNAS VECES (16 A 35% de importancia) 

EGULAR DE VECES (36 A 65% de importancia) 

ASTANTES VECES (66 a 85% de importancia) 

UCHAS VECES (86 A 100% de importancia) 

 Los porcentajes no deben ser interpretados matemáticamente, únicamente deben servir 

como orientación. 

Para realizar correctamente el Cuestionario deberá: 

1. Leer y entender el significado de la pregunta que se le está haciendo.

2. En la deberá marcar con una  la opción que crea

coincide más o menos con su forma de ser, pensar, sentir o actuar. La marca se

debe hacer de forma que pueda ser claramente percibida.

académico

Nada  = Poco = Regular  = Bastante  = Mucho 

3. Ser sincero en sus respuestas y completar todo el Cuestionario (no hay límite de

tiempo).

Hay tantas modalidades y programas de estudio que resulta difícil poder referirnos 

adecuadamente al que usted pertenece con un lenguaje específico, por eso deberá hacer 

un esfuerzo para adaptar la terminología al contexto de su programa. 

Gracias por su colaboración.
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1. En la planificación de las actividades de aprendizaje y los temas de estudio,

apenas se consulta a los estudiantes.

2. Pienso que lo mejor en este momento es dejar de estudiar y buscar un trabajo.

3. Estoy convencido que practicar deporte es tanto o más importante que estudiar.

4. Procuro faltar a mis obligaciones siempre que puedo.

5. Estoy pensando dejar de estudiar porque comprendo que lo que estamos

aprendiendo sirve muy poco para el futuro profesional.

6. Encuentro que los estudiantes confían poco en sus profesores.

7. Normalmente los profesores están preocupados por sus asuntos y prestan poca

atención a los estudiantes.

8. Los profesores hacen las actividades demasiado difíciles para los estudiantes de

mediana capacidad.

9. Los profesores cuando explican las actividades de aprendizaje o responden a

preguntas de los Foros o Tutorías usan palabras intencionalmente oscuras y

difíciles.

10. Las explicaciones, proyecciones y ejemplos que proporcionan los profesores

para comprender lo que dice son pesadas y difíciles de entender.

11. Opino que los profesores proponen muchas actividades para cada Módulo de

Aprendizaje.

12. Estoy convencido que los profesores se dedican a la enseñanza porque disfrutan

haciendo sufrir a los estudiantes.

13. Cuando el profesor ha dado una orden le molesta que se la contradigan.

14. Creo que a los profesores les gusta demasiado mostrar su autoridad y dejar claro

que en su asignatura mandan ellos.

15. Encuentro que los profesores se divierten ridiculizando los errores o

equivocaciones de sus estudiantes.

16. Pienso que los profesores ponen ejercicios y pruebas en aquellos momentos que

estamos más estresados y faltos de tiempo.
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17. Creo que es más indispensable en la vida divertirse y pasarlo bien que estudiar y

aprender.

18. Leer, hacer actividades y estudiar demasiado me da dolor de cabeza.

19. Algunas asignaturas me resultan tan aburridas que paso el tiempo dibujando,

escribiendo notas o soñando, en lugar de estar pendiente del contenido del tema

que he de estudiar.

20. Solo pienso en sacar buenas notas en las asignaturas que me gustan y domino.

21. Creo que  las notas que saco en las actividades y los exámenes son inferiores a 

las que debería sacar.

22. Encuentro que mis calificaciones en las actividades y los exámenes reflejan

menos de los que realmente he aprendido y puedo hacer.

23. Únicamente me intereso por la notas de las asignaturas que me gustan.

24. Creo que los profesores normalmente comprenden poco las necesidades,

expectativas e inquietudes de los estudiantes.

25. Encuentro que lo que se enseña en Teleformación sirve muy poco para resolver

situaciones profesionales en el futuro.

26. Creo que los métodos de enseñanza utilizados en Teleformación están

orientados en la adquisición de una formación teórica nada más.

27. Creo que la mejor forma de sacar buenas notas en las actividades y los exámenes

es hacer la pelota al profesor.

28. Creo que los profesores tienden a dar mucha información y confunden a  los

estudiantes en lugar de clarificar las dudas o preguntas.

29. Creo que los estudiantes que hacen consultas en Tutoría o mandan mensajes por

los Foros están tratando de hacerse los "listos" o los "buenos" ante el profesor.

30. Los profesores suelen ser injustos a la hora de valorar y calificar a los

estudiantes.

31. En mi opinión, conseguir buenos resultados en las actividades y buenas notas en

los exámenes la mejor forma es estar de acuerdo con todo lo que dicen los

profesores.

32. Encuentro que los profesores a la hora de calificar se fijan en el agradado,

simpatía o antipatía que le producen sus estudiantes.
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33. Soy de la opinión de que los profesores piensan más en las notas que en el

objetivo principal de enseñar al estudiante.

34. Estoy convencido de que los profesores se divierten interiormente, haciendo a

sus estudiantes el tiempo de trabajo más pesado.

35. Encuentro que es casi imposible, para la mayoría de los estudiantes, hacer todas

las tareas y actividades que se marcan en Teleformación.

36. Creo que los profesores son demasiado estrictos y exigentes en su relación con

los estudiantes de Teleformación.

37. Encuentro que los profesores miran con desprecio a los estudiantes peores.

38. Opino que los profesores suelen tener una mente estrecha y muy difícil de

convencer.

39. Encuentro que yo estudiaría más y mejor si se diera libertad para elegir los temas

que me gustan e interesan.

40. Creo que la disciplina escolar quita libertad a los estudiantes en sus tareas de

aprendizaje.

41. Opino que los estudiantes tenemos poca libertad para seleccionar los ejercicios y

actividades que tenemos que hacer.

42. Encuentro que si me dieran mayores oportunidades en los estudios, sacaría

mejor provecho y rendimiento.

43. Opino que el sistema que se usa de disciplina en Teleformación apenas se ajusta

a la realidad y necesidades de los estudiantes.

44. Opino que es mucho más efectivo lo que se practica en la vida que lo que me

enseñan mis profesores.

45. Encuentro que es demasiado tiempo,  dinero, esfuerzo y sacrificio el que uno

debe gastar para obtener una formación académica.

46. Creo que el objetivo principal  en Teleformación debería ser enseñar a los

estudiantes cosas que le ayuden para su futuro profesional y para la vida.

47. Creo que las calificaciones más altas en las actividades y exámenes se dan a los

estudiantes que aprenden de memoria, en lugar de aquellos que saben el porqué

de las cuestiones.

48. Creo que el estado de ánimo de los profesores influye a la hora de evaluar a los

estudiantes, tanto las actividades como los exámenes.
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CUESTIONARIO DE ACTITUDES ACADÉMICAS (FORMA U) 
Apellidos y Nombre 
Edad Sexo Estado Civil 
Centro 
Titulación 
Asignatura 
C_Académico Curso 
Fecha Grupo 
Experiencia Informática. ¿Cuántos años lleva manejando un PC? 
Ha hecho alguna vez un curso sobre Técnicas de Estudio? 
¿Cuántas horas dedica al estudio a la semana? 
De estas horas ¿Cuántas dedica a la Plataforma? 
Estudios previos realizados 
Año en el finalizó los estudios que le han dado acceso al Grado 
¿Trabaja actualmente? 
¿En cuántos lugares ha trabajado? Ponga el número 
Profesión actual 
Usted es especialista en o sabe hacer muy bien 
Dispone de un lugar independiente para poder estudiar 
Tiene ordenador en casa 
Idioma que domina 
Piensa realizar estudios de Posgrado 
Práctica alguna actividad deportiva 
Modalidad deportiva 
Escriba su E_mail 
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A continuación, exponemos los resultados de la aplicación de la Correlación de Pearson 

entre los distintos matices socio-afectivos estudiados, así como de las actitudes hacia el 

centro y hacia el profesor. Como podemos observar en la siguiente Tabla, existe una 

correlación positiva entre actitudes hacia el centro y actitudes hacia el profesor. En este 

sentido, en la segunda Tabla mostrada, exponemos los coeficientes de correlación de 

todos los matices. Vemos que existe una correlación positiva entre sistemas de 

evaluación y nivel de autoritarismo
Tabla 52 
Correlaciones entre actitud hacia el centro y hacia el profesor 

Correlaciones 
Actitudes_Centro Actitudes_Profesor 

Actitudes_Centro 
Correlación de Pearson 1 ,746** 

Sig. (bilateral) ,000 
N 2386 2386 

Actitudes_Profesor 
Correlación de Pearson ,746** 1 

Sig. (bilateral) ,000 
N 2386 2386 

Nota.La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
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En los análisis realizados con la varianza obtenemos un solo componente principal que 

explica el 55,673% de la varianza. Si realizamos el análisis según modalidad de 

enseñanza, vemos que en la enseñanza presencial el 54,937% de la varianza es 

explicado por este factor y en la enseñanza a distancia el 59,472%. 

En la Tabla 53 se pueden observar los autovalores, el porcentaje de varianza que cada 

factor explica y el porcentaje de varianza acumulado. Vemos que solo hay un 

componente con valor propio (4,454) superior a 1, aspecto que orienta el cuestionario 

hacia una estructura unidimensional, puesto que los distintos matices concluyen en un 

solo componente. De esta forma, lo podemos identificar como el constructo subyacente 

que el cuestionario pretende medir. En nuestro caso, los distintos matices contribuyen a 

la medida del constructo psicológico que podemos denominar matices socio-afectivos 

implicados en las actitudes del alumnado hacia el profesor y hacia el centro. 

El proceso seguido ha partido de la realización de la matriz de correlaciones. En 

segundo lugar, comprobamos si la correlación entre las variables es lo suficientemente 

relevante para justificar la factorización de la matriz de coeficientes de correlación a 

través de la Prueba de esfericidad de Barlett (Tabla 54). Tal como podemos observar, en 

este caso, el modelo es significativo p-valor <0,05, por lo que rechazamos la hipótesis 

nula de esfericidad. Por otra parte, el valor de KMO, que permite comparar la magnitud 

de los coeficientes de correlación observados con los coeficientes de correlación parcial, 

presenta un valor KMO=0,891. Siendo el valor de KMO>0,5 nos encontramos con un 

buen valor. Se cumple, por tanto, de forma satisfactoria las condiciones para realizar el 

análisis factorial cuyo resultado ya expusimos. 

En la Tabla 56 se expone la matriz de componentes. En último lugar, exponemos el 

gráfico de sedimentación en el que se observa la relevancia del primer factor (Figura 53). 
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a 56 
iz de componentes 
triz de componentesa 

Componente 1 

epta_Disciplina ,629 

eres_Motivación ,636 

epta_Sistemas ,657 

epta_Resultados ,784 

vel_Comprensión ,847 

vel_Autoritarismo ,799 

vel_Exigencia ,764 

temas_Evaluación ,817 

de sedimentación. 

Nota: Elaboración propia
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