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Resumen: El proceso de ensefianza y el éxito del
aprendizaje estan estrechamente vinculados a fac-
tores cognitivos y motivacionales. Este estudio tuvo
como propdsito poner a prueba un modelo multinivel
en estudiantes de Educacion Superior sobre la relacién
de la organizacién docente y las dimensiones del grit,
mediada por la competencia percibida. Participaron
3.033 estudiantes de cinco paises, a los que se les mi-
di6 la utilidad y organizacion del docente, la compe-
tencia y el grit. Los resultados muestran que, a nivel
individual, la organizacién por parte del profesorado
centrada en la utilidad se relaciond positivamente
con el grit del estudiante cuando estaba mediada por
la competencia percibida. Se sugiere que el profesor
mejore su tarea organizativa docente, pues genera
mayores logros en el estudiante a través del impacto
positivo sobre su competencia.
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Abstract: The teaching process and the success of
learning are closely linked to cognitive and motiva-
tional factors. The purpose of this study was to test a
multilevel model in higher education students on the
relationship between the teaching organization and
the dimensions of grit and perceived competence.
Participated 3033 students, who answered utility di-
mension inventories and organization, competition
and grit. The results show that at the individual level,
the organization by the teaching staff focused on the
utility and organization is positively related to the stu-
dent's scream, this relationship being mediated by the
perceived competence. The organizational improve-
ment of the teacher generates student achievements
through the positive impact on their competence.

Keywords: Teaching organization, Competence, Uni-
versity students, Persistence.
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INTRODUCCION
La Teoria de la Autodeterminacion en el contexto educativo

a calidad de la ensefianza tiene un papel muy importante para la motivacién y

la personalidad del estudiante (Liu, Wang y Ryan, 2016). Dentro de la Teoria

de la Autodeterminacién (TAD) (Deci y Ryan, 2000), por “calidad de ense-
flanza” se entienden aquellas conductas especificas del docente que van encamina-
das a apoyar las necesidades de autonomia, competencia y relacion con los demds.
Apoyar la autonomia del estudiante es alentar los sentimientos de autodetermi-
naciéon mientras se evitan otros comportamientos docentes de caricter controla-
dor cuyo foco se aleja de la iniciativa del estudiante. La competencia se centra en
conseguir que el estudiante se sienta eficiente y seguro en las interacciones con el
contexto social, mientras que la relacién con los demds se refiere a estrategias que
promueven los sentimientos de conexién social y el respaldo de esos otros (Ledn,
Medina-Garrido y Nuiiez, 2017).

Las necesidades psicoldgicas bdsicas (autonomia, competencia y relacién)
constituyen un aspecto natural de los seres humanos que es aplicable a todas las
personas, independientemente del género, grupo o cultura. Los postulados de la
TAD seiialan que, en la medida en que las necesidades se satisfacen de forma conti-
nua, las personas funcionan eficazmente y se desarrollan de una manera saludable,
pero en la medida en que no se consigue ese hito, la persona muestra evidencias de
un funcionamiento desadaptativo.

Por lo tanto, en la TAD, las necesidades psicolégicas constituyen los elemen-
tos mediadores que influirdn en los tres tipos principales de motivacién: motiva-
cién auténoma, que representa una conducta de eleccion volitiva; motivacion con-
trolada, que representa un comportamiento que responde a presiones externas o
internas; y desmotivacién, que refleja una falta de intencién de actuar, ya que la
persona no valora el comportamiento o no se siente competente para realizarlo
(Deci y Ryan, 2008). A su vez, esos elementos repercutiran sobre determinados
aspectos individuales (Moreno y Martinez, 2006).

El proceso de ensefianza y el éxito del método de estudio utilizado estin es-
trechamente vinculados a los factores cognitivos y motivacionales que conforman
a cada estudiante, ya que existe una relacion entre la motivacién y el enfoque de
aprendizaje adoptado. Por lo tanto, el tipo de motivaciéon predominante estd rela-
cionado con los diferentes enfoques de aprendizaje que utiliza el estudiante para
lograr sus objetivos, y produce resultados cualitativamente diferentes en el proceso
de aprendizaje (Deci, Vallerand, Pelletier y Ryan, 1991).
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En este sentido, algunos trabajos recientes han destacado una contribucién
diferencial de las necesidades psicolégicas bésicas respecto a algunas cuestiones
relacionadas con el escenario educativo, como el compromiso con el aprendizaje
(Zhen et al., 2017). En ese trabajo, que cuenta con una muestra de estudiantes
adolescentes, la necesidad de competencia fue, junto con la de relacionarse, la que
mostré una relacion positiva con el compromiso en el aprendizaje, mediada por el
sentimiento de autoeficacia. De esta forma, la necesidad de competencia facilitaria
a los estudiantes la tendencia a buscar desafios 6ptimos para sus capacidades, y a
intentar mantener y mejorar sus habilidades. Sin embargo, la necesidad de compe-
tencia no se refiere a una habilidad lograda, sino a un sentido de autoconfianza y
de autoeficacia en la accién que podria facilitar la existencia final de determinadas
consecuencias positivas (Moreno y Martinez, 2006).

Competencia percibida y su importancia en el aprendizaje

En el contexto educativo, y considerando las necesidades psicolégicas basicas del
estudiante, los trabajos vienen enfatizando la importancia de la mejora de la com-
petencia durante el proceso de ensefianza y aprendizaje, promoviendo en el estu-
diante el sentimiento de realizacion y efectividad de una tarea mientras interactia
con el medio ambiente (Ng, Lonsdale y Hodge, 2011). Dicho de otro modo, los
estudios sefialan que es importante tratar de comprender qué necesita el estudiante
para tener éxito (Wang y Eccles, 2013). En este sentido, algunas investigaciones
han sefialado que, para satisfacer la competencia del estudiante, el profesorado
debe proporcionar una ensefianza estructurada y de calidad, con aulas en las que
predominen las practicas docentes de caricter predecible, contingente y consisten-
te (Tessier, Sarrazin y Ntoumanis, 2010).

Concretamente, los docentes deberfan centrar su tarea en proporcionar un
reto Optimo, que tenga en cuenta el ajuste respecto al nivel del estudiante a la hora
de asignar actividades, para que pueda desarrollarse mientras ejercita sus capacida-
des de forma efectiva (Cheon y Reeve, 2015).

Otro de los aspectos fundamentales en esta linea es la importancia de centrar-
se en el proceso, subrayando el valor de focalizarse en resolver las tareas adecua-
damente durante su desarrollo, teniendo en cuenta todos los procedimientos para
resolver un problema, y no solo valorando el resultado (Legault, Green-Demers
y Pelletier, 2006; Tessier et al., 2010; Kusurkar, Croiset y Ten Cate, 2011). Res-
pecto a los objetivos, los estudios coinciden en la recomendacién de proporcionar
metas claras y paso a paso, dando instrucciones al asignar actividades de clase para
que los estudiantes puedan satisfacer las expectativas de los docentes y alcanzar asi
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los resultados académicos esperados (Hospel y Galand, 2016; Jang, Reeve y Deci,
2010; Skinner y Belmont, 1993; Vansteenkiste et a/., 2012).

Importancia de la organizacion docente

Respecto a la preparacion de la clase, la importancia de la organizacién también ha
sido destacada por numerosos estudios. Asi, todos coinciden en sefialar que resulta
conveniente que los docentes preparen bien la clase mediante la estructuracién
adecuada, explicando con precision y claridad los contenidos, con una pedagogia
y una estructuracion eficaz para evitar el caos y mantener a los estudiantes, tanto
como sea posible, persistiendo en la tarea (de Naeghel, van Keer y Vanderlinde,
2014; Jang et al., 2010; Legault ez a/., 2006; Skinner y Belmont, 1993).

Para estudiar y estructurar el proceso de ensefianza y aprendizaje que se de-
sarrolla en cualquier programa de escolarizacion, existen modelos tedricos que se
desarrollan en contextos de la situacién educativa formal y que envuelven los ele-
mentos clave del proceso: docente, contenido y estudiante. E1 Modelo Instruccio-
nal de Situacién Educativa (MISE), propuesto por Rivas (1993), es un ejemplo de
modelo prescriptivo que aporta una via metodoldgica para el tratamiento de los
datos obtenidos en el escenario real en el que se produce la instruccion, que es la
llamada Situacién Educativa (SE). Funcionalmente el MISE es un modelo sistémi-
co, secuencial y jerdrquico que parte de tres postulados teéricos que afectan a cada
elemento clave: significacion, temporalidad activa e interaccién (Rivas Martinez,
Doménech Betoret y Rosel Remirez, 1997).

Con base en la teoria de Rivas (1993), la situacién educativa es una estructura
de sucesos interactivos construidos en funcién del proceso de ensefianza y apren-
dizaje que se desarrolla en el contexto de la situacién educativa teniendo como
enfoque el planteamiento instruccional. Pero, ademas de la organizacién docente,
también es importante considerar factores relacionados con la percepcién de los
estudiantes sobre su aprendizaje. Segtin Jang, Reeve y Halusic (2016), la organi-
zacion docente eficaz puede satisfacer la competencia en el estudiante si durante
la instruccién se consideran los intereses del alumnado. De esta forma, se facilita
que el docente sea capaz de ajustar su prictica y ofrecer las oportunidades para que
el estudiante se sienta competente, que es lo mds importante para €l, y que de esta
forma pueda mejorar su compromiso.

Por dltimo, a la luz de los argumentos mencionados, y en la linea del marco
teérico de la TAD, la literatura cientifica especializada en tratar de comprender
las variables implicadas en el proceso motivacional del estudiante viene sefialando
que la satisfaccién de la competencia mediante la puesta en prictica de las estra-
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tegias anteriores se considera necesaria por su relacion positiva con el fomento de
la motivacién de calidad del estudiante. Este tltimo factor se considera clave en la
garantia de optimizar los resultados positivos a nivel académico, personal y social
(Vansteenkiste, Ryan y Soenens, 2020).

El mecanismo motivacional inherente en ese proceso consiste en una mayor
internalizacion e integracion de las regulaciones comportamentales de caracter au-
ténomo del estudiante, por lo que un aumento de la calidad y la organizacién del
profesorado podria conducir al esperado aumento de los sentimientos de compe-
tencia del estudiante, para asi desembocar finalmente en una mayor motivacién

intrinseca (Ryan y Deci, 2000; 2017).

Relacion entre la organizacion docente, la competencia del alumnado y el grit

En los tltimos afios el grit viene destacando por su contribucién positiva como
predictor significativo del éxito académico (Rimfield, Kovas, Dale y Plomin, 2016).
El grit es un concepto fundamentado en la autorregulacion comportamental del es-
tudiante, y se define como el interés y la perseverancia en la busqueda de objetivos
a largo plazo (Duckworth, Peterson, Matthews y Kelly, 2007).

Existen otras definiciones, como la cualidad personal que empuja al ser hu-
mano a trabajar arduamente ante los retos o desafios que se propone, mantenien-
do el esfuerzo y el interés a lo largo de los afios a pesar del fracaso experimentado
o la adversidad (Ferndndez-Martin, Arco-Tirado y Soriano-Ruiz, 2018). El grit
se refiere al nivel de impulso que los seres humanos demuestran para alcanzar
sus metas en el largo plazo, y refleja la perseverancia a nivel de rasgo y la pasion
por los objetivos a largo plazo. También se asocia positivamente con resultados
adaptativos entre jévenes y adultos, como el trabajo, la satisfaccion, el desempe-
fio profesional y los resultados emocionales (Credé, Tynan y Harms, 2017). Por
tanto, también podria estar relacionado con resultados positivos en el contexto
escolar y podria promover el rendimiento estudiantil. En un estudio reciente
con estudiantes adolescentes se demostr6 la contribucién positiva de la deter-
minacién en el logro académico del estudiante. Los estudiantes “grit” fueron
aquellos que invirtieron una gran cantidad de tiempo en permanecer conectados
a los objetivos de la tarea y, por lo tanto, era mds probable que participaran en
conductas deliberadas que les permitieran alcanzar esos objetivos (Hagger y Ha-
milton, 2019).

Segun ese argumento, algunos trabajos han sefialado que una mayor percep-
ci6n de competencia por parte del estudiante podria facilitar en €l un sentimiento
de interés y persistencia en las tareas académicas (Ryan y Deci, 2017; Vansteenkiste
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et al., 2020). En linea con estos hallazgos, otro estudio ha encontrado patrones
de correlacién diferenciados entre factores de determinacion y diversas variables
psicolégicas, como la percepcién de competencia (Guo, Tang y Xu, 2019). Por lo
tanto, seguimos esta suposicion, la de considerar la persistencia como faceta del
grit, que implica posibles resultados diferenciados en el entorno del aula.

En definitiva, existe acuerdo en la literatura respecto a que la calidad de en-
seflanza de los docentes, traducida en su coherencia organizativa e interpretada
de forma significativa para el estudiante, predice resultados positivos relacionados
con niveles mds altos de compromiso, competencia académica y logro de los estu-
diantes (Banse y Palacios, 2018; Rimm-Kaufman, Baroody, Larsen, Curby y Abry,
2015). Sin embargo, respecto a la generalizacion de estas relaciones a diferentes
contextos y culturas, atin quedan aspectos fundamentales por comprender.

En este sentido, la TAD reconoce que pueden existir diferencias entre las
diferentes culturas en la interpretacion que los agentes educativos hacen de una
misma préctica educativa, por lo que, cada vez mds investigadores especializados
en estudios transculturales insisten en la conveniencia de establecer distinciones en
investigaciones socioculturales. Asi pues, incluso dentro de la TAD existirfan rela-
ciones robustas y genéricas que podrian ser generalizables a diferentes contextos
y/o culturas, y otras mds especificas o étnicas de contextos concretos (Chao, 1994;
Kotlak, 2006). Por ejemplo, algunas pricticas docentes que, de entrada, podrian
pertenecer a un estilo controlador y ser interpretadas como “dominio o someti-
miento” por parte del docente, generando resultados negativos en el estudiante,
podrian, a su vez, ser recibidas como una forma mis de organizacién y cuidado
del desencadenante social para garantizar un clima armonico en algunos contextos
asidticos (Chao, 1994).

Por esas razones, este estudio ha puesto a prueba un modelo multinivel con
las variables organizacién docente, competencia percibida y grit en estudiantes de
Educacion sSuperior de cinco paises iberoamericanos (Espaia, Portugal, Chile,
México y Brasil). Concretamente, los objetivos especificos han sido a) comprobar
la relacién entre organizacién docente, competencia percibida y grit, y b) iden-
tificar si la competencia percibida por parte del estudiante es mediadora entre la
organizacion docente y el grit. Partiendo de la revision de los diferentes trabajos
de investigaciéon comentados, esperamos encontrar una relacién positiva entre la
organizacion docente, la competencia percibida por el alumnado y el grit, y un mo-
delo en el que una mayor organizacion de la enseflanza por parte de los profesores
es capaz de predecir una mayor competencia, y ésta, unos mayores niveles de grit
en el alumnado.
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METODO
Participantes

La muestra estuvo compuesta por un total de 3.033 participantes (927 mujeres,
2.106 hombres), con edades comprendidas entre 18 y 55 afios (M = 21,66; DT =
3,34), todos ellos estudiantes universitarios de 1° a 4° de grado de Ciencias de la
Actividad Fisica y el Deporte, de diferentes universidades de Espaia (N = 602),
Portugal (N = 473), México (N = 1177), Colombia (N = 145), Chile (N =373),y
Brasil (N = 409). Se utiliz6 una técnica de muestreo no probabilistico por conve-
niencia (Cohen, Manion y Morrison, 2011). Fue un muestreo estratificado despro-
porcionado donde se definié la poblacién objetivo (estudiantes universitarios), se
identificé la variable de estratificacién (Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte)
y se determiné el nimero de estratos a usarse (1°-4° de grado).

Variables e instrumentos

Utilidad y organizacion. Se utiliz6 la dimension de utilidad y organizacién de la Scale
and the Analysis of Its Relationship with Engagement and Achievement (Ledn et al.,
2017). Esta compuesta por 14 items de una tnica dimensién de utilidad y organi-
zacién, precedidos por la frase “En esta asignatura...”, y las respuestas se valoran
en una escala tipo Likert de cinco puntos, entre 1 (Totalmente desacuerdo) y 5
(Totalmente de acuerdo). Se adapté al portugués siguiendo el protocolo descrito
en el apartado de procedimiento. Se obtuvo un Alfa de Cronbach de .96 y pre-
sent6 una validez adecuada [x2 = 345.665 (p <.001), RMSEA = .05, SRMR = .035,
CFI =.98].

Competencia. Se utilizé la dimensién competencia de la Echelle de Satisfaccién
des Besoins Psychologiques en el contexto educativo (Le6n, Dominguez, Nuiiez, Pérez
y Martin-Albo, 2011), de Gillet, Rosnet y Vallerand (2011). Estd precedida por
el enunciado “En mi clase...” y compuesta por 5 items referidos a la competencia
académica (e.g. “ITengo la sensacion de hacer las cosas bien”). Las respuestas se
establecieron en una escala tipo Likert que oscilaba entre 1 (Totalmente en des-
acuerdo) y 5 (Totalmente de acuerdo). Se adapté al portugués siguiendo el proto-
colo descrito en el apartado de procedimiento. La consistencia interna fue de .88.
Los datos de validez fueron los siguientes [x2 = 32.435 (p <.005), RMSEA = .021,
SRMR = .010, CFI = .99].

Grit. Se emple6 la escala Short Grit Scale de Duckworth y Quinn (2009), va-
lidada al castellano por Barriopedro, Quintana y Ruiz (2018). Este instrumento
consta de 8 items que miden dos dimensiones: coherencia de intereses (e.g. “Con
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frecuencia, me pongo una meta, pero luego sigo otra”) y perseverancia del esfuerzo
(e.g. “Los contratiempos no me desaniman”). La sentencia que precede a estos
items es “En mi vida...”, y las respuestas se valoran en una escala tipo Likert de cin-
co puntos, entre 1 (Totalmente desacuerdo) y 5 (Totalmente de acuerdo). Se adapto
al portugués siguiendo el protocolo descrito en el apartado de procedimiento. Se
obtuvieron valores de Alfa de Cronbach de .74 para la subescala de coherencia de
intereses y de .71 para la subescala de perseverancia del esfuerzo. Los datos de va-
lidez fueron los siguientes [x2 = 567.219 (p <.001), RMSEA = .044, SRMR = .030,
CFI = .97].

Procedimiento

Se llevé a cabo un disefio predictivo transversal (Ato, Lopez y Benavente,
2013). La investigacion fue aprobada por el Comité Etico (nimero de registro:
191007203011) y realizada de acuerdo con la declaracion de Helsinki de 1964 y sus
posteriores enmiendas. Todos los cuestionarios fueron adaptados al idioma del pais
(espafiol o portugués), incluso se diferencié dentro del idioma portugués el ajuste
del mismo (Portugal o Brasil). Para la adaptacién de los instrumentos originales
al portugués se cumplieron los siguientes pasos: 1) Traduccién al portugués por
dos traductores independientes, 2) Re-traduccion por un nuevo traductor bilingtie,
3) Desarrollo de validez aparente y de contenido para asegurar la equivalencia de
contenido, semdntica, técnica, de criterio y conceptual con el original (Escobar-
Pérez y Cuervo-Martinez, 2008). Los datos se recogieron en el curso académico
2018-2019. En primer lugar, se contact6 con las diferentes universidades partici-
pantes en el estudio mediante una carta en la que se explicaban los objetivos de la
investigacion y como se iba a realizar, acompafidindola de un modelo del consen-
timiento informado y del instrumento. Una vez contactadas, se pasaron los con-
sentimientos y permisos correspondientes para la cumplimentacion de los cues-
tionarios por parte de los estudiantes. Los cuestionarios fueron enviados a través
de Google Docs Cuestionarios en una gran parte de los casos, y en formato papel
para los participantes con un contacto mds directo. El 62,4% de los estudiantes
contestaron el cuestionario on/ine y el 37,6% restante en papel. Se utilizaron ambos
procedimientos debido a que en algunas universidades no fue posible distribuir de
forma online el cuestionario y se tuvo que pasar en clase en formato papel. Fue ne-
cesario un tiempo aproximado de 10 minutos para su cumplimentacién. Todos los
participantes fueron informados del objetivo del estudio y de sus derechos como
participantes en €l, asi como de la voluntariedad, la absoluta confidencialidad de
las respuestas y el manejo de los datos, y de que no habia respuestas correctas o
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incorrectas, al mismo tiempo que se les solicitaba que contestaran con la maxima
sinceridad y honestidad.

Andlisis de datos

En primer lugar se llevaron a cabo anilisis descriptivos, se analizaron las medias,
las desviaciones estadisticas, las correlaciones intraclase y las correlaciones (a nivel
individual y de clase) en las variables estudiadas. A continuacion, se puso a prue-
ba el modelo propuesto usando un modelo de ecuacién estructural multinivel. Se
utiliz6 un modelo multinivel para explicar las relaciones entre variables a nivel
individual y a nivel de clase, y se utiliz6 un modelo de ecuaciones estructurales para
analizar la relacion entre variables teniendo en cuenta el error de medida de cada
variable. El andlisis realizado permite tener en cuenta tanto las variables asociadas
a cada estudiante como las contextuales que afectan al grupo, permite comprender
la varianza que produce cada nivel de agregacion. De esta forma, puede analizarse
qué efecto tiene la situacion individual de cada alumno o alumna en su rendimien-
to académico y luego sumar el efecto de variables contextuales dependientes del
centro, ya que los datos van introduciéndose en niveles. Asi, este andlisis permite
establecer la medida en que las correlaciones dependen del nivel individual o del
nivel grupal. En un modelo multinivel se pueden encontrar variables con el mismo
valor para todos los estudiantes en una clase (por ejemplo, el nimero de estudian-
tes en el aula). También se pueden encontrar variables que son el resultado de la
agregacion de valores de los estudiantes: variables climdticas y contextuales (Marsh
et al., 2012; Morin, Marsh, Nagengast y Scalas, 2014). Las variables climaticas son
las que comparten una referencia comun (por ejemplo, la organizacién de los do-
centes), mientras que las variables contextuales son solo la agregacién de variables
a nivel de los estudiantes (por ejemplo, competencia). Es habitual que las correla-
ciones intraclase de las variables climaticas varie entre .10 y .30, mientras que las
correlaciones intraclase de las variables contextuales suelen tener valores inferiores,
a no ser que los alumnos sean agrupados por nivel (Marsh et 4/, 2012).

En este estudio se utiliz6 una variable climdtica, la organizacién de los docen-
tes, y dos variables contextuales: la competencia y el grit de los estudiantes. Como
se puede ver en la Figura 1, se prob6 un modelo en el que la organizacion de los
docentes predijo la competencia de los estudiantes y, a su vez, el nivel de trabajo de
los estudiantes.

Con el fin de probar si el modelo es vilido para los diferentes paises, se com-
paré un modelo con cargas y umbrales sin restricciones entre paises (Modelo 1)
versus un modelo con cargas y umbrales fijados en el mismo valor (restringido)
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entre paises (Modelo 2). A continuacién, para comprobar si las medias de las prin-
cipales variables eran diferentes en todos los paises, se comparé el Modelo 2 con
un modelo con cargas limitadas, umbrales y medias en todos los paises (Modelo
3). Finalmente, para probar si las relaciones entre las principales variables eran
diferentes, se compar6 el Modelo 3 con un modelo con cargas limitadas, umbra-
les, medias y relaciones entre las variables (Modelo 4). Con respecto al método
de estimacion, se utiliz6 el parimetro de minimos cuadrados ponderados usando
una matriz de peso diagonal con errores estindar, y un estadistico de prueba de ji
cuadrado ajustado promedio que utiliza una matriz de peso total (WLSM). Final-
mente, los datos perdidos se estimaron utilizando el método WLS (Asparouhov y
Muthén, 2010). Todos los anilisis de datos se realizaron con el programa MPlus 8.3
(Muthén y Muthén, 2020).

RESULTADOS

Estadisticos descriptivos

Como se puede ver en la Tabla 1, la organizacién de los docentes tuvo el mayor
valor, la mayor variabilidad y la mayor similitud en la misma clase ICC = .15). La
relacién mds fuerte entre las variables fue para la competencia y la organizacién do-
cente. Todas las correlaciones fueron significativas (p< .001), excepto la correlacién
a nivel grupal entre la competencia y la persistencia.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos y correlaciones entre variables

M DT ICC ORGANIZACION  COMPETENCIA GRIT
Organizacién 4.37 .84 15 34k -.09
Competencia 420 71 .05 Kiviios 27wk
Grit 3.97 70 .03 ] Qs 3k

Nota. ICC = indice de correlacién intraclase. En la parte superior del tridngulo diagonal se muestran las correlaciones
anivel de grupo, mientras que la parte inferior del tridngulo diagonal son las correlaciones a nivel individual. * p < .05,
*p < 01, p<.007.

MODELO DE ECUACION ESTRUCTURAL MULTINIVEL

Los 2 indices de prueba y ajuste para el MSEM fueron 2 (154, 3032) = 1258.527
(p <.001), RMSEA = .04, SRMR dentro de =.025, SRMR entre =.106 y CFI = .997.
Como se muestra en la Figura 1, a nivel de grupo, la organizacién de los docentes
predijo la competencia ( =.298; SE = .125; p = .026) y la competencia no predijo el
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grit (B =.114; SE = .191; p =. 558). A nivel individual, la organizacién de los docen-
tes predijo la competencia (f =.555; SE =.010; p <.001) y la competencia predijo el
grit (B = .485; SE = .021; p <.001).

Figura 1. Modelo de ecuacién estructural multinivel

Organizacion

docente p=.298(125)" — B=.114(191)

Competencia

Nivel grupal

Nivel individual

Organizacién

- = e e e
docente B=.458(.019)

B=.555(.010)%** Competencia

Andlisis de grupos miiltiples

En la Tabla 2 se muestra que los cambios en RMSEA y CFI en los diferentes mo-
delos fueron pequefios, es decir, un modelo mis restrictivo no se ajusté a los datos
mds que a un modo menos restrictivo. Por lo tanto, se proporciona evidencia de
que el modelo no es diferente entre los paises.

Tabla 2. x indices de prueba y ajuste para comparaciones de maultiples paises

MODELO X2 VALUE DF RMSEA CFI
1 797.044 531 029 992
2 964.510 587 .033 .989
3 1055.619 599 .035 .986
4 1089.424 607 .036 .985

Nota: Modelo 1: sin restricciones. Modelo 2: cargas restringidas y umbrales. Modelo 3: cargas restringidas, umbrales y medias
factoriales. Modelo 4: cargas restringidas, umbrales, medias factoriales y relaciones.

Discusion

El objetivo del estudio fue poner a prueba un modelo en el que se relacionaran la
organizacién docente y las dimensiones del grit cuando estin mediadas por la com-
petencia percibida de los estudiantes, utilizando para ello un analisis multinivel (in-
dividual y grupal) en estudiantes de cinco paises iberoamericanos. Los resultados
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confirmaron parcialmente la hipétesis de este estudio. Asi pues, a nivel individual,
la organizacion docente predijo el grit de forma significativa y positiva, pero, cu-
riosamente, esta ultima relacion entre la competencia y el grit del estudiante no se
dio en el caso de atender al analisis multinivel por grupo clase.

Respecto a la relacién positiva de la organizacion docente con la competencia
percibida del estudiante, ese resultado estd en linea con los numerosos trabajos que
se realizan bajo el marco de la TAD que apuntan a que los esfuerzos por optimizar
la calidad de las pricticas docentes redundan en positivo, por ejemplo, activando el
sentido de autoeficacia del estudiante (Ryan y Deci, 2017).

Para mejorar y estructurar el proceso de enseianza y aprendizaje hay modelos
de planteamiento y estructuracién, como el MISE propuesto por Rivas (1993), pero
es también importante integrar otros aspectos cognitivos y comportamentales, como
la percepcién de competencia y el grir de los estudiantes en las situaciones educativas.
En consonancia con lo expuesto por Leon ez a/. (2017), la calidad de la ensefianza no
necesariamente hace que los estudiantes saquen mejores calificaciones, pero si provo-
ca que los estudiantes pongan mas esfuerzo en las actividades que realizan y se sientan
competentes. Asimismo, Yoon, Kim y Kang (2018) destacaron la necesidad de una
metodologia de ensefanza eficaz por parte del profesorado para el crecimiento y
desarrollo de las necesidades psicolégicas basicas del estudiante y, en especial, de la
competencia. En esta linea, evaluaron una técnica docente que requiere un gran nivel
de organizacion, denominada aprendizaje invertido, en la cual algunos aprendizajes
tienen lugar por adelantado, a través de la lectura dindmica, viendo videos y con ac-
tividades de aprendizaje en profundidad que se realizan en el aula. Los autores men-
cionados encontraron que esta labor del docente para fomentar la competencia en
los estudiantes y el compromiso predecia el logro percibido, provocando una mayor
participacién por parte del alumnado. Otros estudios concluyen que la competencia
académica provoca en los estudiantes una mayor sensacion de logro (Datu, Yueng y
Cheng, 2016; Rimm-Kaufman ez 4/, 2015).

En este sentido, los resultados encontrados en este estudio con estudiantes
universitarios de cinco paises iberoamericanos también pueden mejorar e integrar
los modelos ya existentes, como el MISE. Los docentes que promueven la autode-
terminacion y la persistencia pueden ayudar a los estudiantes a tener éxito y a man-
tener calificaciones superiores a lo largo de sus cursos académicos. La persistencia
parece predecir el éxito académico, ya que demuestra que los estudiantes a quienes
se anima a valorar su arduo trabajo son mds propensos a mostrar calificaciones
académicas mds altas. La literatura tiende a apoyar estas asociaciones (Richardson,
Abraham y Bond, 2012). Es importante también que los docentes organicen sus
clases para ayudar a los estudiantes a fomentar su propio sentimiento y percepcién
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de competencia, toda vez que estas herramientas contribuyen a la formacién inclu-
so fuera del contexto escolar, o podrian ayudar a sus estudiantes a participar mds
facilmente en actividades curriculares exigentes y a mantener el interés por las ta-
reas de clase (Fredricks, Alfeld y Eccles, 2010; Haerens, Vansteenkiste, Aelterman
y van den Bergh, 2016).

Sin embargo, aunque el andlisis de invarianza aport6 evidencias de la no exis-
tencia de diferencias entre los paises, respecto a la relacién de la competencia per-
cibida con el grit del estudiante los resultados arrojaron diferencias en el nivel indi-
vidual respecto al grupal, de modo que las hipétesis solamente se confirmaron para
el modelo que atendia a un nivel de generalidad individual. En este sentido, aunque
algunos autores vienen destacando en los tltimos afios el papel fundamental de los
profesores a la hora de establecer una cultura que satisfaga la motivacion y la com-
petencia académica de los estudiantes (King y McInerney, 2014), en la linea de los
resultados de este estudio respecto a la posibilidad de generalizacién del modelo
testado para los diferentes paises, los resultados del presente trabajo apuntarian a
la necesidad de atender a un aspecto adicional. También se sugiere que en estudios
futuros se pueden utilizar otras variables para testar otros modelos, considerando,
por ejemplo, la percepcion del profesor sobre las variables que influyen en sus cla-
ses y como estas influyen en el aprendizaje, el interés y la percepcién de competen-
cia de los estudiantes. Es importante la realizacion de mds estudios que consideren
las diferencias metodolégicas y la formacién curricular en la Educacién Superior
de los diferentes paises para la formacién de los estudiantes.

Este estudio cuenta con ciertas limitaciones que se deben subrayar. En primer
lugar, se analiza Gnicamente el papel de una necesidad psicolégica basica como me-
diadora entre la organizacién docente y la percepcién de éxito. Por tanto, se sugiere
la necesidad de incluir en futuros trabajos la contribucién del resto de necesidades
psicoldgicas bésicas para establecer si existen diferencias entre ellas. También seria
interesante incluir el papel de los diferentes estilos motivacionales del docente en el
modelo, asi como testarlo en otros contextos culturales para seguir comprendiendo
el papel de la diferencia cultural en los modelos motivacionales centrados en los pro-
cesos sociocognitivos implicados en el escenario de ensefianza-aprendizaje.

CONCLUSIONES

En conclusién, a partir de los andlisis realizados se subraya la importancia de que,
una vez que el docente ha asumido el valor de esa relacién robusta entre su es-
fuerzo organizativo y el aumento de la persistencia del estudiante mediante una
mayor competencia percibida, serfa conveniente, a la luz de la propia naturaleza
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disposicional del grir (Kirschgasler, 2018) como rasgo personal, focalizarse en la
individualidad del estudiante a partir de sus necesidades especificas mds que en el
grupo clase. En conjunto, la suma de las atenciones especificas a las verdaderas ne-
cesidades de cada estudiante podria traducirse de forma global en un mayor avance
en el éxito académico del grupo.

En esta linea, la propia TAD especifica que las pricticas docentes pueden ser
internalizadas de forma diferente por los estudiantes, por lo que convendria evitar
generalizaciones y centrarse de forma precisa en las necesidades de cada estudiante.
A partir de la naturaleza individual del grst, utilizando el modelo aqui presentado y
como rasgo personal inherente al estudiante, es necesario que los docentes presen-
ten una organizacion durante las clases y estimulen la competencia percibida del
estudiante de manera individual para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Fecha de recepcion del original: 20 de octubre 2020
Fecha de aceptacion de la version definitiva: 2 de marzo 2021
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