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RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo analizar la relacion entre las razones de disciplina y la resiliencia en estudiantes
de educacion bésica regular, evaluada desde la perspectiva de los docentes. A través del enfoque cuantitativo
y el método hipotético-deductivo, se aplico un modelo de ecuaciones estructurales (SEM) para identificar las
interacciones entre tres dimensiones de las razones de disciplina (razones institucionales, personales e
interpersonales) y la resiliencia percibida en los estudiantes. La muestra estuvo conformada por 19 docentes
(M=44 ; DE=1.64) de nivel basico quienes valoraron las conductas de aprendizaje de sus 523 alumnos con
edad de (M=14.89; DE=1.52) en funcion a estas dos variables. Los resultados mostraron que las razones
personales de disciplina presentan una relacion negativa significativa con la resiliencia (f = -0.59), mientras
que las razones institucionales e interpersonales se asociaron positivamente con ella (8 = 0.36 y B = 0.55,
respectivamente). El modelo present6 un buen ajuste (CFI =.940; RMSEA =.044; TLI=.932), lo que respalda
su validez estructural. Se concluye que las percepciones docentes sobre la disciplina pueden actuar como
predictores del desarrollo socioemocional en el aula, destacando la importancia del clima escolar, la empatia
docente y la disciplina positiva para fortalecer la resiliencia estudiantil. Estos hallazgos tienen implicancias
relevantes para el disefio de estrategias formativas dirigidas a educadores que buscan promover entornos de
aprendizaje emocionalmente seguros y adaptativos.



1. INTRODUCCION

Las conductas de aprendizaje en estudiantes de secundaria se abordan reconociendo que muchas
dificultades en el aula —como la desmotivacion, la baja autorregulacion o disciplina, la impulsividad y
los conflictos interpersonales— tienen un origen socioemocional, muchas conductas de aprendizaje
problematicas, como la desmotivacion o la desorganizacion, surgen de debilidades socioemocionales [1].
Una problematica creciente en América Latina, es la de muchos estudiantes carentes de competencias
esenciales como la empatia, la autorregulacion y la resolucion de conflictos, lo que se traduce en
conductas de aprendizaje inadecuadas [2]. En el Peru, la Evaluacion Muestral 2022 [3] evidencid que, si
bien los estudiantes presentan fortalezas en competencias socioemocionales como la empatia y la
responsabilidad, muestran debilidades en aspectos clave como la autoeficacia académica y emocional,
elementos directamente vinculados con su resiliencia. Estas competencias, en combinacion con la
disciplina, pueden potenciarse desde el aula para influir positivamente en las conductas de aprendizaje.
Ledger et al [4], En la actualidad, resiliencia y la disciplina rara vez aparecen articuladas en un mismo
marco de politica, con lo que las escuelas carecen de orientacion clara para integrar disciplina con
promocién de bienestar y resiliencia. En Latinoamérica sefiala que los conflictos escolares estan muy
vinculados con violencia (fisica, psicoldgica) y con malas practicas docentes. La disciplina no siempre se
maneja desde un enfoque formativo, sino mas como control, lo que podria debilitar el sentido de
pertenencia de los estudiantes y su resiliencia [5].

El tipo de aprendizaje esencial para el siglo XXI, es la atencion que se centra en tres aspectos
fundamentales: la necesidad de un modelo educativo renovado, el desarrollo de competencias y
habilidades especificas, y la capacidad de responder eficazmente a situaciones inesperadas [6]. En este
contexto, se reconoce que el aprendizaje ya no puede limitarse a la transmision de conocimientos, sino
que debe integrar habilidades como el pensamiento critico, la creatividad, la comunicacion y la
colaboracion. Este enfoque plantea un reto urgente: ;estan los estudiantes de hoy adquiriendo las
herramientas necesarias para enfrentar los desafios complejos y cambiantes del futuro?

Autores como [7] coinciden en que la educacion del siglo XXI debe ser inclusiva, interdisciplinaria y
adaptativa, permitiendo a los jovenes afrontar entornos inciertos. A pesar de estas exigencias, los sistemas
educativos atin no han logrado incorporar de manera efectiva estas competencias en los planes de estudio.
Las transformaciones necesarias no solo exigen cambios curriculares, sino también nuevas formas de
ensefianza y evaluacion, un uso intensivo de la tecnologia y una atencion personalizada a las necesidades
individuales de los estudiantes [8].

La disciplina escolar ha dejado de entenderse inicamente como un conjunto de normas y sanciones, para
convertirse en un componente formativo esencial del desarrollo integral del estudiante. Las razones que
sustentan la disciplina, como la autorregulacion, el respeto mutuo y la responsabilidad; influyen
directamente en la formacion de habilidades socioemocionales clave, entre ellas la resiliencia [9]. Esta
capacidad de adaptarse positivamente frente a la adversidad es especialmente relevante en contextos
escolares donde los estudiantes enfrentan desafios constantes, lo que hace indispensable una cultura de
disciplina positiva que fomente el clima escolar, el sentido de pertenencia y la autonomia emocional [10].
Kropac et al [11], destacan que la disciplina no solo es fundamental para el funcionamiento de los salones
de clase y la convivencia escolar, sino también para el desarrollo de una ciudadania responsable. No
obstante, muchos docentes, especialmente los nuevos, no abordan de manera explicita este tema hasta que
surgen conflictos concretos. En paralelo, el contexto educativo peruano plantea retos propios, como la
creciente diversidad cultural y social en las aulas, lo que exige estrategias de disciplina y ensefianza mas
integradoras y sensibles [12], [13].

Por otro lado, la resiliencia ha sido reconocida como una capacidad esencial para sostener el aprendizaje
a lo largo de la vida. Esta habilidad permite a los estudiantes enfrentar el error, superar la frustracién y
mantener la motivacion académica [14]. Sin embargo, investigaciones recientes alertan sobre un posible
debilitamiento del pensamiento resiliente entre los jovenes, debido a la falta de entrenamiento diario en
habitos mentales saludables (Molinero y Gonzalez, 2018).

Las conductas de aprendizaje, entendidas como patrones observables en la forma en que los estudiantes
enfrentan tareas educativas, reflejan no solo sus habilidades cognitivas, sino también su disposicion
emocional y actitudinal frente al aprendizaje [16], [17]. En el caso peruano, estas conductas se configuran
también como un reflejo del desarrollo de estructuras internas tanto cognitivas como socioemocionales,
esenciales para el ejercicio pleno de la ciudadania [18].



La percepcion docente de relacion profesor-alumno, influye indirectamente sobre rendimiento académico
mediante variables como resiliencia y aprendizaje autonomo. Este modelo usa mediacion, relaciones
latentes, y examina como componentes del entorno educativo funcionan como impulsores de resiliencia,
el cual contrasta los efectos institucionales e interpersonales de disciplina [19].

Bauer et al [20], analiza no solo los factores institucionales sociales, como el clima escolar y expectativas
docentes; sino también el rol mediador de la resiliencia entre esas variables y desempefio académico
percibido, el cual las razones institucionales podrian alinearse con expectativas de los docentes y aspectos
de clima escolar, lo que lo hace un buen punto de comparacion para demostrar como las variables de
razones de disciplina operan dentro del contexto escolar.

Existe una brecha significativa en la literatura sobre el vinculo entre la disciplina, la resiliencia y las
conductas de aprendizaje, particularmente en contextos distintos al de la pandemia o en muestras amplias
y diversas [21]. Ademas, no se ha investigado lo suficiente el papel mediador de la resiliencia en la
relacion entre el estrés académico y el aprendizaje autodirigido.

Por tanto, la investigacion busca aportar evidencia empirica sobre como las razones de disciplina influyen
en la resiliencia para las conductas de aprendizaje de los estudiantes de secundaria en el Peru, desde la
mirada de los docentes. El estudio contribuye al desarrollo de politicas educativas mas integrales, al
fortalecimiento de la practica docente y al disefio de estrategias formativas que promuevan el bienestar y
el desarrollo integral de los estudiantes.

2. REVISION DE LITERATURA

21 Razones para la disciplina

Herpratiwi et al [22], manifestaron que una actitud disciplinada es fundamental en el proceso de
aprendizaje. El aprendizaje es un proceso de cambio que resulta de los esfuerzos de un individuo por lograr un
nuevo cambio en su comportamiento general como resultado de sus propias experiencias al interactuar con su
entorno. De acuerdo con [23] la disciplina indica el fuerte impulso y control de los individuos al canalizar sus
emociones y mostrar su comportamiento. Segun la teoria de la evaluacidon cognitiva, las conductas de los
estudiantes estan influenciadas por diferentes tipos de motivaciones: razones intrinsecas, que producen placer
0 excitacion mientras se realiza una actividad; razones identificadas, determinadas por los valores y metas
personales. razones introyectadas, determinadas por presiones internas orientadas a actuar de cara a evitar una
evaluacion negativa tales como culpabilidad, vergiienza o turbacion, razones externas, referidas a conductas
formadas por refuerzos externos, cumplimiento de reglas, o miedo al castigo; y ausencia de razones, en relacion
con las conductas amotivadas o sin razon en las que prevalecen los sentimientos de falta de control [24].

[25] identificaron como enseflanzas personales significativas que la disciplina y la autonomia son
fundamentales para el desarrollo de sus actividades académicas.

2.2 Resiliencia

Gil [26], menciona que las psicologas Emmy Werner y Ruth Smith realizaron una de las
investigaciones mas importantes, donde se llegd a la conclusion de que la resiliencia se basa en una serie de
caracteristicas personales como la empatia, afectividad, autonomia, humor, competencia, pero también se estan
empezando a manifestar la importancia de factores externos, como la familia o el apoyo de un adulto
importante, el cual han servido como base para la creacion de programas educativos.

Islam Lugo-Marquez et al [27], menciona que la resiliencia se refiere a la habilidad del ser humano
para enfrentar las dificultades de la vida, superarlas y transformarse por ellas, en paralelo Emmy Werner llamo
a estos factores protectores, que estimulan el desarrollo biopsicosocial de las personas, como la autoestima, la
moralidad, el humor y el pensamiento critico, pilares de la resiliencia. Al confiar mas en la fortaleza de las
personas y en sus posibilidades de realizar cambios positivos, la resiliencia ha introducido una perspectiva
diferente tanto en el ambito de la psicopatologia como en el de la educacion. Este método estd mas cerca de
los modelos unidireccionales que de los modelos dinamicos e interactivos del desarrollo. Desde esta
perspectiva, la resiliencia permite también tener optimismo y confianza en las capacidades del ser humano para
adaptarse y mejorar constantemente. Las proximas investigaciones definirdn mas claramente los campos de
aplicacion y los limites de esta fascinante idea [28]. La resiliencia juega un papel importante en la educacion,
ya que al fomentarla se puede fomentar el desarrollo de competencias sociales, académicas y personales, que
permitan al estudiante sobreponerse a situaciones adversas y salir adelante en la vida [29]. No obstante, la
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investigacion sobre la resiliencia de las instituciones educativas ha sido insuficiente, especialmente en lo que
respecta a la educacion superior [30].

2.3. Conductas de aprendizaje

Las conductas de aprendizaje constituyen el conjunto de acciones, actitudes y estrategias que los estudiantes
manifiestan durante los procesos educativos y que reflejan su nivel de compromiso, autorregulacion y
adaptacion al entorno escolar [31]. Estas conductas no solo estan vinculadas con el rendimiento académico,
sino también con factores socioemocionales, como la disciplina, la motivacion intrinseca y la resiliencia [32].
En contextos escolares, las conductas de aprendizaje se observan en la participacion activa, la atencion
sostenida, la gestion del tiempo, la perseverancia ante la dificultad y el cumplimiento de normas y tareas [33].
Desde la perspectiva de los docentes, dichas conductas representan indicadores visibles del grado de
autorregulacion y de la capacidad del estudiante para manejar la frustracion o el fracaso, aspectos
estrechamente relacionados con la resiliencia académica [10].

Diversos estudios han demostrado que la disciplina entendida como autocontrol y regulacion del
comportamiento favorece la adopcion de conductas de aprendizaje positivas. [34] encontrd que los estudiantes
con mayor autoeficacia y autodisciplina mostraban niveles superiores de motivacion y resiliencia ante la
presion académica. Asimismo, investigaciones recientes sefialan que el clima de aula y la percepcion del
docente sobre la conducta del estudiante influyen significativamente en la manera en que éste internaliza las
normas y desarrolla habitos de estudio eficaces [35].

3. METODO
3.1. Disefio y participantes

El presente estudio es de tipo no experimental, correlacional y transversal [36]. Se empled un disefio
correlacional - predictivo para examinar las relaciones estructurales entre las razones de disciplina (tres factores
latentes: razones institucionales, personales e interpersonales) y la resiliencia percibida en 523 estudiantes, a
partir de las valoraciones de 19 docentes. El analisis principal se realizé mediante Modelos de Ecuaciones
Estructurales (SEM), lo que permite estimar relaciones entre variables latentes y evaluar la validez de la
estructura propuesta [37].

La poblacion objetivo estuvo constituida por docentes de educacion basica regular que evaluaron las
conductas de aprendizaje de sus alumnos. El marco muestral se genero a partir de los profesores registrados en
la institucion educativa ambos sexos del nivel secundaria de Gestion Publica de la Unidad de Gestion Educativa
Local Ventanilla, Lima. La seleccion de los participantes se realizo mediante un muestreo no
probabilistico[38]. El tamafio de la muestra se determin6 considerando 36 variables observables y 2 variables
latentes para el modelo de ecuaciones estructurales (SEM), asi como el tamafio de efecto anticipado (A = .20),
la probabilidad deseada (o = .05) y la potencia estadistica (1 — 3 = .95). Este calculo indico la necesidad de 351
participantes como minimo (Soper, 2024). La muestra estuvo conformada por 523 participantes con edades
entre 13 y 17 aflos (M =14.89, DE =1.52) entre adolescentes mujeres (50.86%) y hombres (49.14%). La
mayoria accedid a responder los instrumentos siendo estudiantes del nivel secundario el cual la descripcion de
muestra en la Tabla 1.

Tabla 1

Datos sociodemogradficos

Variables n =523
Edad (afo)
Adolescentes; n (%) / 266 M (50.86%); 257 H (49.14%)
media + DE 14.89+1.52
Docentes; n (%) / 13 M (68.42%); 6 H (31.58%)
media + DE 44+1.60

Grado de instruccion
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Educacion Técnica; n (%) 266 (50.86%)
Hombre; n (%) 257 (49.14)

Grado de estudios

Primero; n (%) 113 (21.606)
Segundo; n (%) 73 (13.958)
Tercero; n (%) 78 (14.914)
Cuarto; n (%) 123 (23.518)
Quinto; n (%) 136 (26.004)

Procedencia de estudiantes

Costa; n (%) 6 (.56)
Sierra; n (%) 5(47)
Selva; n (%) 5(.47)
Otro Pais; n (%) 2(.19)

Nota. DE = Desviacion estandar

3.2. Instrumentos
3.2.1. Razones de disciplina

Esta escala fue desarrollada por [39] especificamente para medir razones de disciplina en estudiantes
de educacion basica regular. El instrumento esta compuesto por 26 items, con opciones de respuesta de escala
Likert con rangos Totalmente en desacuerdo (1), En desacuerdo (2), Ni de acuerdo ni en desacuerdo (3), De
acuerdo (4), Totalmente de acuerdo (5). La confiabilidad del instrumento se establecié mediante el coeficiente
Alfa, obteniendo un valor de .85 como modelo unidimensional.

El AFC del instrumento tiene los siguientes indices de ajuste que aporté un ¥?(215) = 799.06 ,p <
0.001, CF1=0.91 , GFI=0.90, AGFI=0.89 , SRMR=0.08 , RMSEA=0.03 con los factores razones intrinsecas
para ser disciplinado (RINT), razones externas para se disciplinado (RE), sin razones para ser disciplinado
(SR), razones introyectadas para ser disciplinado (RITZ), razones responsables para ser disciplinado (RR) y
razones de preocupacion por los demas para ser disciplinado (RPD).

3.2.2. Resilencia

Se uso la version en espafiol [40]. Presenta una estructura factorial unidimensional de 13 items, con
opciones de respuesta de escala Likert. En cuanto a la confiabilidad, esta se estim¢ a través del coeficiente Alfa
(a>.80).

El instrumento mostr6 cargas factoriales de 0,34 a 0,56, todas ellas superiores al criterio de 0,3 y el
AFC tiene los siguientes indices de ajuste que aportd un y2(53, N = 520)=100.93 , p<0.001, CFI=0.93, TLI=
0.91, SRMR=0.04 , RMSEA=0.04 , 90%CI: 0.029-0.054.

3.3. Procedimientos

El estudio se ciiie a las pautas establecidas en la investigacion con seres humanos en la declaracion de
Helsinki y las normas de confidencialidad, informando a los participantes sobre la naturaleza del estudio,
ademas del consentimiento informado (Asociacién Médica Mundial, 2019). La investigacion deriva de un
proyecto mayor aprobado por el comité de ética de la Universidad Peruana Unién con cédigo 2024-CE-EPG-
00132.

3.4. Analisis de datos

En la fase preliminar, se evaluo la validez de contenido considerando tres aspectos clave para cada
item como la relevancia que es la importancia y esencialidad para el constructo en estudio, asi mismo la
coherencia que es el grado de alineacion con el concepto que se pretende medir y la claridad que es la facilidad
de comprension y univocidad del enunciado. Para ello, se utiliz6 una escala de 1 a 5, donde 1 representa la
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ausencia total de la caracteristica evaluada y 5 indica su presencia absoluta. Para cuantificar estos criterios, se
calcul6 el coeficiente V de Aiken (Aiken, 1980) con intervalos de confianza al 95%, empleando un software
desarrollado especificamente en MS Excel©. Este coeficiente varia entre 0 y 1, donde valores cercanos a 1
reflejan un alto grado de relevancia, coherencia y claridad en los items evaluados. Se consideraron adecuados
aquellos items con un V de Aiken > 0.70 a nivel de muestra, mientras que, a nivel poblacional, se aceptaron
aquellos cuyo limite inferior del intervalo de confianza super6 0.59 (Penfield & Giacobbi, 2004).

Los datos obtenidos fueron codificados y depurados para garantizar su consistencia, eliminando casos
con valores perdidos, respuestas inconsistentes o atipicas. Se comprobd la normalidad de las variables mediante
los coeficientes de asimetria y curtosis, aceptando valores dentro del rango £2 (Field, 2018). Posteriormente,
se evaluo la adecuacion de los datos para realizar el analisis factorial mediante el indice KMO (Kaiser-Meyer-
Olkin) y la prueba de esfericidad de Bartlett, considerandose aceptables valores KMO superiores a .70 y
significancia p < .05 [41] [42].

Antes de proceder al analisis confirmatorio, se realiz6 un Analisis Factorial Exploratorio (AFE) con
el proposito de identificar la estructura subyacente de las variables observadas y comprobar empiricamente la
agrupacion de los items en los factores teéricos esperados. Esta fase exploratoria permitié determinar el nimero
de dimensiones que mejor representaban la variable “Razones de disciplina” y la variable “Resiliencia”,
garantizando la validez de constructo antes de aplicar el modelo de ecuaciones estructurales. E1 AFE se ejecuto
utilizando el método de extraccion de ejes principales (Principal Axis Factoring), dado que los datos no
mostraron normalidad multivariada estricta, y con una rotacion oblimin para permitir correlaciones entre los
factores, en coherencia con el enfoque teoérico del estudio. Se retuvieron aquellos items con cargas factoriales
> .40 y comunalidades superiores a .30, siguiendo los criterios propuestos por [42] y [43].

Los resultados del AFE mostraron una estructura compuesta por tres factores para las razones de
disciplina, razones institucionales, personales e interpersonales y un unico factor para la resiliencia,
confirmando la adecuacion conceptual del instrumento. Estos resultados sirvieron como base para definir la
estructura que posteriormente fue evaluada en el Analisis Factorial Confirmatorio (AFC).

Se reportan los valores descriptivos: media, desviacion estdndar, asimetria y curtosis, indices de
dificultad y de discriminacion, con el fin de conocer la distribucién de las puntuaciones obtenidas. Para el
analisis factorial confirmatorio (AFC) de los instrumentos se utilizd6 el método de méaxima verosimilitud
robustos (MLR), por la ausencia de normalidad multivariada [44] , se reportan varias estructuras sugeridas
(factores correlacionados, bifactorial y unidimensional). Los criterios aceptables son: CFly TLI > .95, RMSEA
<.080, SRMR < .060 [45] y pesos factoriales superiores a .50 [46].

El proceso de andlisis estadistico se realizd utilizando el paquete “lavaan” y “semTools” (Rosseel,
2012) en la version del software R. 4.4.2 (R Core Team, 2024), asi como el software AMOS.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

4.1. Analisis descriptivos de las variables en estudio

La Tabla 2 muestra dos grupos de estudio definidos en esta investigacion. El grupo de estudiantes esta
conformado por 523 y el grupo de docentes por 19 encuestados. Por otro lado, del 100% de los estudiantes
encuestados 95% pertenecen a la region costera del Pert, de los cuales el 26.0 % estdn en 5to grado de
secundaria, seguido del 4to grado representado por un 23.5 % de estudiantes. Asimismo, mas de la mitad de
los estudiantes reportaron que su padre (53.3 %) y madre (58.5 %) tiene secundaria completa; sin embargo, 70
padres de familia no tienen un nivel de instruccion segun reportaron sus hijos.

Tabla 2. Descriptivos de estudiantes y docentes

Grupo Variables Niveles Frecuencias % del Total
Género F emeni’no 266 50.9 %
Masculino 257 49.1 %
12 29 55%
13 100 19.1 %
14 76 14.5%
Estudiantes rad 15 106 20.3%
16 125 23.9%
17 87 16.6 %
Costa 497 95.0 %
Region Otro pais 10 1.9%
Selva 6 1.1%

Sierra 10 1.9%
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1RO 113 21.6%
2DO 73 14.0 %
Grado 3RO 78 14.9 %
4TO 123 23.5%
5TO 136 26.0 %
Educacion técnica 139 26.6 %
Grado de Educacion 74 14.1 %
. ., universitaria
instruccion del Secundaria
padre 279 53.3%
completa
Sin instruccion 31 59%
Educacion técnica 103 19.7 %
Grado de Educacion 75 14.3 %
. ., universitaria
instruccion de la S dari
madre ccuncaria 306 58.5%
completa
Sin instruccion 39 7.5%
Género Femenino 13 68.4 %
Masculino 6 31.6%
Media 47.1
Docentes Mediana 48
Edad DE 9.63
Minimo 33
Maximo 65

En la Tabla 3 se observan los porcentajes por items de las razones para la disciplina, donde se observa
que mas del 47.4 % seguido de un 38.4 % indican estar de acuerdo y totalmente de acuerdo respectivamente
en relacion al PIRD; ademas, el 57 % menciona estar de acuerdo con el items P11RD; asimismo, un 49.9 %
sefiala estar de acuerdo con lo indicado en el items P21RD; no obstante, el 43.4 % seguido por el 34.8 % sefiala
estar de acuerdo y ni de acuerdo ni en desacuerdo respectivamente en relacion al item P24RD, en cambio, el
54.9 % menciona estar de acuerdo con el item PORD.

Por otro lado, se observa que 27.7 % seguido del 22.8 % esta ni de acuerdo ni en desacuerdo, asi como
en desacuerdo respectivamente respecto a lo que sefala el item P14RD, ademas, se evidencia que el 31.2 %y
el 30.8 % respectivamente esta en desacuerdo y dotalmente en desacuerdo respecto a lo indicado en el item
P5RD, de modo similar reportaron respecto al item P13RD indicando estar totalmente en desacuerdo (36.5 %)
y en desacuerdo (36.9 %). En esa misma linea, el 31.5 % y el 32.5 % reporto estar en desacuerdo y ni de acuerdo
ni en desacuerdo segun indica el items P19RD.

Los resultados también arrojaron que el 44.9% precisa estar de acuerdo con lo indicado en el items
P16RD, ademas, los estudiantes estan de acuerdo (45.5 %) y totalmente de acuerdo (40.9 %) con lo dispuesto
en el item P3RD. En tanto, el 62.3 % esta de acuerdo con lo dispuesto en el item P7RD, el 54.1 % esta de
acuerdo con lo mencionado en el item P12RD, asimismo, el item P25RD precisan estar de acuerdo con un 60.2
los estudiantes. En ese mismo tenor, el 50.5 % preciso estar de acuerdo respecto a lo mencionado en el item
P20RD, en cambio, solo el 47.2 % estuvo de acuerdo con lo precisado en el item P23RD.

Tabla 3. Frecuencias de las Razones para la disciplina

. Totalmente en Ni de acuerdo ni Totalmente de
Items d d En desacuerdo d d De acuerdo )
esacuerdo en desacuerdo acuerdo
PIRD 42% 2.1% 7.8% 47.4% 38.4 %
P11IRD 1.1% 0.4 % 7.1% 57.0% 34.4 %
PI8RD 3.3% 7.3 % 34.4 % 40.7 % 14.3 %
P21RD 1.9% 3.6% 26.6 % 49.9 % 18.0 %
P24RD 1.9% 5.4 % 34.8 % 43.4% 14.5%
PO9RD 2.7% 4.6 % 17.2 % 54.9 % 20.7 %
P14RD 11.5% 22.8% 27.7 % 30.6 % 7.5%
P26RD 9.9 % 23.9 % 30.4 % 272 % 8.6%

P5RD 31.2% 30.8% 16.4 % 14.1 % 7.5%
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P13RD 36.5% 36.9% 11.7% 9.6 % 54 %
P19RD 12.8% 31.5% 32.5% 17.8% 54%
P8RD 25% 11.9% 37.7% 38.4% 9.6 %
P16RD 3.8% 52% 23.9% 44.9 % 22.2%
P22RD 54% 153 % 35.6% 31.9% 11.9%
P3RD 2.1% 0.4 % 11.1% 45.5% 40.9 %
P7RD 2.1% 2.7% 14.5% 62.3 % 18.4 %
P12RD 1.0 % 1.3% 11.9 % 54.1% 31.7%
P17RD 1.3% 1.7% 20.1 % 57.9% 18.9 %
P25RD 1.5% 1.0% 13.4% 60.2 % 23.9%
P6RD 1.3% 3.1% 25.8% 51.1% 18.7 %
P10RD 2.9% 4.6 % 26.4 % 423 % 23.9%
P20RD 2.1% 29% 25.6% 50.5% 18.9 %
P23RD 1.5% 2.1% 273 % 47.2% 21.8%

Los resultados reportan en la Tabla 4 que el 39.8 % de los estudiantes indicaron que a menudo es
cierto y un 30.8 % sefialaron algunas veces es cierto respecto a lo indicado en el item P1ER, asimismo,
precisaron que el 37.1 % y el 31.2% a menudo es cierto y algunas veces es cierto respecto al item P2ER.
También se evidencid que el 30.8 % y el 30.4 % sefialé que algunas veces y a menudo es cierto respecto a lo
sefialado en el item P4ER. Sin embargo, se encontrd que a menudo es cierto (29.4 %) y siempre es cierto (27.3
%) respecto a lo que menciona el item PSER, ademads se encontr6 que el 42.4 % precisa que siempre es cierto
respecto a lo que sefiala el item P6ER. No obstante, se encontrd evidencia que el 31.7 % y el 29.3 % algunas
veces es cierto y a menudo es cierto respectivamente sefialaron respecto a lo indicado en el items P7ER. En
esa misma linea, se encontr6 que el 27.7 % sefiala que algunas veces es cierto y el 28.1% que a menudo es
cierto respecto a lo precisado en el item PS8ER. Hay que rescatar que el 32.9 % sefiala que a menudo es cierto
y el 31.7 sefiala que siempre es cierto respecto a lo indicado en el item P9ER. Finalmente, se encontré que mas
del 26 % reportd que es cierto respecto a lo que indica el item P10ER.

Tabla 4. Frecuencias de los items de resiliencia

, Nunca es Raravezes  Algunas veceses A menudo es . .
items . . . . Siempre es cierto
cierto cierto cierto cierto
P1ER 1.0 % 6.5% 30.8% 39.8% 22.0%
P2ER 2.1% 6.5% 31.2% 37.1% 23.1%
P3ER 33% 11.5% 283 % 27.9% 29.1%
P4ER 7.1% 17.4% 30.8% 30.4% 14.3%
P5SER 42% 15.1% 23.9% 29.4% 27.3%
P6ER 1.1% 4.2% 21.4% 30.8% 42.4 %
P7ER 7.5% 15.5% 31.7% 29.3% 16.1%
PSER 6.3 % 16.1% 27.7% 28.1% 21.8%
P9ER 2.1% 8.4% 24.9% 32.9% 31.7%
P10ER 5.4 % 10.7 % 26.4 % 31.4% 26.2 %

En la Tabla 5 se observan los porcentajes por items que perciben los docentes respecto a la conducta
de aprendizaje de sus estudiantes, en la que se encontrd que el 63.2 seguido del 36.8 % de los docentes indican
que sus estudiantes a veces aplican y aplican con mayor frecuencia respectivamente concerniente al item
P1CMCA, ademas, se observa que el 68.4 % a veces aplica lo indicado en el item P2CMCA, y el 73.7 indico
que a veces aplica y el 26.3 % aplica con mayor frecuencia respecto al item P3CMCA. Precisar que estos tres
items reportaron 0% en la opcion no aplican los estudiantes.

Se encontré que el 63.2 % a veces aplica seguido por un 21.1 % que no aplica respecto al item
P4CMCA. Asimismo, se observa que el 78.9 % a veces aplica y un dividido 10.5% que no aplica lo indicado
en el item PSCMCA. El 68.4 % de los docentes sefiala que los estudiantes a veces aplican lo indicado en el
item P6OCMCA y solo el 26.3 % no aplica. En esa misma linea, el 63.2 % a veces aplica y el 21.1 % no aplica
respecto a lo que sefiala el item P7CMCA, en cambio, el 52.6 % a veces aplica y el 31.6 % no aplica lo que
indica el item PSCMCA.

En relacion del item POCMCA se encontro que el 78.9 % a veces aplica, en cambio los docentes
sefialan que sus estudiantes a veces aplican representado por un 57.9 % y aplica con mayor frecuencia en un
42.1 % respecto a lo que precisa el item PI0OCMCA. Se evidencia que el 63.2 de los docentes sefiala que a
veces aplica respecto al item P11CMCA, en cambio, el 68.4 sefiala que a veces aplican respecto a lo que precisa
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el item P12CMCA, el 73.7 % a veces aplica lo que sefiala el item PI3CMCA. Un dato revelador es que el 84.2
% sefiala que a veces aplica el item P14CMCA.

Po otro lado, se encontr6 que el 78.9 % a veces aplica el item P1SEFCA, no obstante, se encontrd que
el 84.2 % de los docentes indican que aplican con mayor frecuencia el item PI9EFCA. En esa misma linea, se
evidencia que 73.7 % a veces aplica el item P20EFCA, en cambio, se encontr6 que el 52.6 % a veces aplica 'y
el 31.6 % no aplica el item P23EFCA y el 68.4 % a veces aplica y el 26.3 % aplica con mayor frecuencia lo
que precisa el item P24EFCA.

Tabla 5. Porcentaje de calificacion de los items de conductas de aprendizaje (docentes)

Aplica con mayor

Items No aplica A veces aplica .
frecuencia

PICMCA 0.0% 63.2% 36.8 %
P2CMCA 0.0% 68.4% 31.6%
P3CMCA 0.0% 73.7% 26.3 %
P4CMCA 21.1% 63.2% 15.8%
P5CMCA 10.5 % 78.9 % 10.5 %
P6CMCA 26.3 % 68.4 % 5.3%
P7CMCA 21.1% 63.2 % 15.8%
P8CMCA 31.6 % 52.6 % 15.8 %
POCMCA 15.8% 78.9 % 5.3%
PI0OCMCA 0.0% 57.9 % 42.1%
PI11CMCA 10.5% 63.2% 26.3 %
PI12CMCA 10.5 % 68.4% 21.1 %
PI13CMCA 5.3% 73.7% 21.1%
P14CMCA 5.3% 84.2% 10.5 %
PI5EFCA 15.8% 78.9 % 5.3%
P16EFCA 21.1% 63.2% 15.8%
P17EFCA 26.3 % 63.2 % 10.5 %
PISEFCA 21.1% 73.7% 5.3%
PI9EFCA 0.0% 15.8% 84.2%
P20EFCA 5.3% 73.7 % 21.1 %
P21EFCA 15.8 % 63.2 % 21.1%
P22EFCA 26.3% 68.4 % 5.3%
P23EFCA 31.6% 52.6 % 15.8%
P24EFCA 5.3% 68.4% 26.3 %

4.2. Analisis factorial exploratorio de las variables

En la Tabla 6 se muestra el analisis AFE de la variable razones para la disciplina en la que se configurd
mediante el método de analisis en paralelo con una rotacion de Promax, identificindose cuatro factores
principales. Se observa que en el Factor 1 hay 10 items que contribuyen significativamente a medir este factor
con cargas factoriales (1) por sobre 0.456, sin embargo, se identifican algunos items de otros factores de la
escala original que cargan en ese factor (por ejemplo, el item PIRD). En el Factor 2 se puede observar que
todos los items de la escala original siguen midiendo el factor razones de preocupacion por los demas para ser
disciplinados con cargas altas (A>0.562). En cambio, se observa que el Factor 3 es medido por solo 3 items de
cinco items de la dimension original, por lo que dos items pasaron a cargar en el Factor 1 (PIRD y P11RD),
sin embargo, una de las caracteristicas de este factor es que los tres items tienen buenas contribuciones a medir
las razones intrinsecas para ser disciplinado. Finalmente, el cuarto factor, este es una mezcla de los factores
razones extrinsecas para ser disciplinado y las sin razones para ser disciplinado, este items al igual que el resto
de los factores tiene cargas factoriales por sobre 0.434, lo que permite que estos items midan el factor
identificado.

Hay que precisar que tres de los cuatro factores tiene buenos coeficientes de fiabilidad, sin embargo,
el factor cuatro su confiabilidad es cuestionable segiin los resultados de alfa de Cronbach y omega de
McDonald, sin embargo, en la escala general para medir las razones para la disciplina los coeficientes son
aceptables. No obstante, la matriz de correlacion muestra que el factor 1, 2 y 3 guardan relacion entre si, en
cambio estos factores no se correlacionan de forma significativa con el factor 4, por lo tanto, este factor se esta
asociando negativamente a medir el constructo principal de las razones para la disciplina.
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Tabla 6. Analisis factorial de razones para la disciplina

Coefficient Coefficient

Items Factor1  Factor2 Factor3 Factor4 Uniqueness  (0.83) a (0.79)

P16RD 0.689 0.637
P17RD 0.593 0.520
P8RD 0.592 0.703
P3RD 0.587 0.569
P12RD 0.546 0.523
P25RD 0.543 0.581 0.716 0.716
P22RD 0.520 0.704
P7RD 0.504 0.648
P1IRD 0.485 0.345
PORD 0.476 0.725
PIRD 0.456 0.604
P10RD 0.973 0.282
P23RD 0.814 0.356
P20RD 0.669 0.453 081 0803
P6RD 0.562 0.534
P18RD 0.950 0.208
P24RD 0.833 0.331 0.837 0.835
P2IRD 0.735 0.345
P14RD 0.633 0.543
P13RD 0.626 0.566
PI9RD 0.574 0.672 0.671 0.669
P26RD 0.539 0.598
PSRD 0.434 0.812
Factor 1 1 0.663 0.573 -0.044
Factor 2 0.663 1 0.579 -0.120 Kaiser-Meyer-Olkin Test
Factor 3 0.573 0.579 1 -0.111
Factor 4 -0.044 -0.120 -0.111 1 0.861
Chi- Value df p Bartlett's S df p
squared
Test 807.995 167 <.001 Test 5247.373 253 <.001

Note. Applied rotation method is promax.

La Tabla 7 revela que la resiliencia es medida unifactorialmente tal como sus versiones anteriores
[38], [47]. Los resultados muestran que las cargas factoriales (A>0.535) son significativas, ademds se observa
un alfa de Cronbach y un omega de McDonald general y por items superior a 0.7, el cual es aceptable, indicando
que el constructo tiene buena consistencia interna para medir la resiliencia de los estudiantes.

Tabla 7. Analisis factorial de resiliencia

Items Factor 1 Uniqueness (((f)f.)ggf’i)"lment Q) (C‘;)(.);;t)iclent a
P9ER 0.753 0.432
P2ER 0.706 0.501
P10ER 0.700 0.509
P6ER 0.696 0.516
P1ER 0.689 0.526 0.813 0.811
P7ER 0.612 0.625
PSER 0.579 0.665
P5ER 0.576 0.668

P3ER 0.558 0.689
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P4ER 0.535 0.713
. Value Df p .
Chi-squared Test 142.302 35 =~ 001 K%iliri;ll\ilr?;fr-
X2 Df p
Bartlett's Test 1878.726 45 <.001 0.912

Note. Applied rotation method is promax.

4.3. Analisis factorial confirmatorio de las variables
4.3.1. AFC para la variable razones para la disciplina

La identificacion de factores mediante AFE dio paso a realizar el analisis factorial confirmatorio, en
la que se identifico que el Factor 4 no se correlacionaba con los demas factores, asi como su fiabilidad era
cuestionable (0<0.7), esto quiere decir que el factor mide un constructo diferente. Este factor en el modelo
confirmatorio no permitia ajustar adecuadamente los indices de bondad de ajuste, por lo que se decidio eliminar
el factor y quedarse con el resto de los factores y sus items; este permitié obtener buenos resultados para este
modelo. Asimismo, en la Tabla 7 se observan que los items estan correlacionados entre si, algunos con valores
pequefios y otros con valores medianos, esto con una significancia considerable (p-v<0.05).

El modelo muestra correlaciones entre los factores, las cuales son altas y significativas, esto sugiere
que, aunque los factores estdn relacionados, existe discriminaciéon entre ellos, apoyando la validez
discriminante del modelo. Ademas, los resultados del indice de bondad de ajuste resultan ser aceptables y
buenos. Por ejemplo, se observa y*/gl (CMIN/DF) = 3.214 lo que sugiere un ajuste razonable, no obstante, se
encontrd un CFly TLI (CFI1=0.934 y TLI = 0.923) con valores que superan a 0.90, indicando un buen ajuste.
Asimismo, se observa, un RMSEA igual a 0.065, valor dentro del rango aceptable (0.05-0.08), esto es
corroborado con el valor de RMR igual a 0.031 el cual es muy bajo, lo que indica que es favorable para el
modelo identificado, es decir, el modelo es valido y plausible.
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P8RD 62

P12RD o
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P7RD [ s
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Figura 1. Modelo AFC de razones para la disciplina
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4.3.1. AFC para la variable resiliencia

En la Tabla 9 se observa la evaluacion de la normalidad y correlacion de los items de la resiliencia de
los estudiantes, donde cada item fue evaluado en una escala de 0 a 4. Estos items reportan una asimetria con
valores negativos (-0.247 a -0.80), lo cual indica un sesgo a la izquierda, es decir los estudiantes tienden a
elegir puntuaciones altas de 3 o 4. Por su parte, la curtosis revela que la mayoria de los items tienen a ser
negativos (-0.779 a -0.105), excepto el items P6ER, el cual casi es mesocurtica. Por lo tanto, los datos violan
la normalidad univariante en la mayoria de los items, dado a las respuestas con tendencias altas y distribuciones
aplanadas, esto es corroborado por la no existencia de normalidad multivariante, la cual es alta. Por su parte la
matriz de correlaciones entre items refleja magnitudes moderadas y altas entre 0.22 a 0.517, lo cual sugiere
que los items se estan relacionados y contribuyen a medir la dimension.
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Resilience

[T TTTT

CMIN=101.128; DF=35; P=.000; CMIN/DF=2.889
;NFI1=.932; RMR=.045; CFI=.954; RMSEA=.060
;CFI=.954; TLI=.941

Figura 2. Modelo AFC de resiliencia

4.4. Modelo estructural de razones para la disciplina y resiliencia

Los andlisis AFE y AFC realizados preliminarmente dieron paso a realizar un modelo estructural
basado en los factores de razones para la disciplina y la resiliencia. En la Figura 3 y la Tabla 9 se observan los
efectos de los factores de las razones para la disciplina sobre la resiliencia se evaluaron mediante un modelo
de ecuaciones estructurales, reportando tanto estimadores estandarizados (f1) como no estandarizados ($2),
junto con los errores estandar (S.E.), valores criticos (C.R.) y niveles de significancia (p).

Se observa un B1=0.356 estandarizado del efecto de razones introyectada y responsable para ser
disciplinado (RITZ RRI1) sobre la resiliencia, lo que indica que, por cada incremento de una desviacion
estandar en las razones introyectada y responsable para ser disciplinado, la resiliencia aumenta las desviaciones
estandar, controlado por los demaés factores; en esa linea, un valor no estandarizado igual a 0.434 refleja que
por cada cambio en este factor a resiliencia aumenta en la escala original, estos valores son abalados por la
significancia estadistica (C.R. = 3.316, p < 0.001), en la que el efecto es altamente significativo, respaldando
la hipotesis de que este factor contribuye positivamente a la resiliencia.

Por su parte el factor razones de preocupacion por los demas para ser disciplinado (RPD2) muestra
una relacion negativa débil y no significativa con la resiliencia (§1=-0.071), esto indica un efecto practicamente
nulo al revelar un f2=-0.079, esta falta de significancia segiin el C.R con un p=0.442 muestra que no hay
evidencia suficiente para indicar que las razones de preocupacion por los demas para ser disciplinado influyan
en la resiliencia.

Finalmente, el factor razones intrinsecas para ser disciplinado (RINT3) muestra un valor estandarizado
igual a 0.167, lo que sugiere que, por cada aumento en una desviacion estandar en las razones intrinsecas para
ser disciplinado, la resiliencia crece en 0.167 desviaciones estandar. Por su parte, el estimador no estandarizado
de 0.147 confirma una distribucién positiva, aunque moderada en la escala original. No obstante, su



20

significancia del p=0.015 determina el efecto estadisticamente significativo, apoyando su relevancia en el

modelo generado.
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Figura 3. Modelo estructural de los factores de razones para la disciplina y su efecto en la resiliencia
Los indices de bondad de ajuste que se muestran en la figura 3 evaluan la validez del modelo propuesto de las
relaciones entre los factores (RITZ RR1, RPD2, RINT3) y la resiliencia. Se observa adecuados indices de
bondad de ajuste, contdndose con un CFI y TLI= 0.940 [45], un RMSEA = 0.044 (IC 90%: 0.04-0.08; [48] y
RMR =0.040. este modelo sugiere que los datos se ajustan al modelo propuesto en el sentido de que se encontrd
un CMIN/DF>3 [46], estos valores apoyan la estabilidad del modelo estructural planteado.

Tabla 10. Efecto de los factores de disciplina en la resiliencia

Efectos B1 B2 S.E. CR. P Hipotesis
RITZ RRI -> Resilience 0.356 0.434 0.131 3.316 Ak Aceptar
RPD2 > Resilience -0.071 -0.079 0.103 -0.769 0.442  Rechazar
RINT3 ---> Resilience 0.167 0.147 0.06 2.432 0.015  Aceptar

5. DISCUSION Y CONCLUSION

Los resultados del modelo de ecuaciones estructurales evidencian una relacion significativa entre las
razones de disciplina, desde la perspectiva docente, y la resiliencia de los estudiantes de educacion basica
regular. Particularmente, el factor RPD2 (razones personales de disciplina) presenta un coeficiente de regresion
negativo alto (f = -0.59) en su relacion con la variable Resiliencia, lo que se interpreta como una percepcion
docente de que los estudiantes que requieren disciplina por razones personales pueden estar menos preparados
para enfrentar situaciones adversas. Este hallazgo concuerda con investigaciones previas que destacan como
las conductas relacionadas con la autorregulacion y la responsabilidad escolar influyen en el desarrollo de la
resiliencia [49]. Ademas, estudios como el de [50] sefialan que los estudiantes con menor necesidad de
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intervencion disciplinaria tienden a mostrar mayor autonomia, control emocional y capacidad de adaptacion
ante retos escolares.

El modelo también resalta el papel del docente como agente mediador entre la disciplina y el
desarrollo de la resiliencia en el estudiante. Dimensiones como RINT3 (razones de disciplina por interaccién
social) y RITZ RR1 (razones institucionales) presentan correlaciones moderadas a altas con la resiliencia ( =
0.55 y B = 0.36, respectivamente), lo cual sugiere que los contextos donde se promueve una convivencia
positiva y reglas claras contribuyen al fortalecimiento emocional del estudiante. Segun el estudio de [51], [52]
el clima escolar percibido como seguro, estructurado y comprensivo, donde el docente actia con coherencia y
cercania, predice niveles mas altos de resiliencia académica. Asi, el presente modelo SEM refuerza la idea de
que las razones por las que un estudiante es disciplinado no solo reflejan conductas, sino también oportunidades
de crecimiento socioemocional gestionadas desde el entorno educativo.

El ajuste del modelo estructural obtenido (CFI = .940; RMSEA = .044; TLI = .932) indica una
estructura psicométrica robusta y valida, comparable con investigaciones similares en el ambito educativo [53],
[40]. Desde una perspectiva teorica, este modelo coincide con el enfoque ecoldgico de Bronfenbrenner, donde
el entorno inmediato (escuela y docente) tiene una influencia directa sobre los recursos de afrontamiento del
estudiante. Las implicancias de este hallazgo son relevantes para el disefio de estrategias de formacion docente
que incluyan no solo el desarrollo de habilidades disciplinarias, sino también la promocioén activa de la
resiliencia en el aula. Tal como lo proponen [54], [55], el bienestar emocional del docente y su capacidad de
regulacion son fundamentales para implementar practicas de disciplina positiva, las cuales impactan
directamente en el desarrollo psicosocial de los estudiantes.

Una limitaciéon se relaciona con el disefio transversal, que impide establecer relaciones causales
directas entre las variables analizadas. Futuros estudios podrian utilizar disefios longitudinales para observar
como evoluciona la resiliencia estudiantil en funcién de la disciplina docente a lo largo del tiempo [56], [57].

Otra limitacion radica en la fuente unica de informacion, ya que las percepciones provinieron
exclusivamente de los docentes. Aunque esto ofrece una mirada profesional sobre la conducta de los alumnos,
seria pertinente complementar con la perspectiva de los propios estudiantes o de los padres, con el fin de
fortalecer la validez ecoldgica de los hallazgos [58].

El modelo SEM se basé en autoinformes y percepciones docentes, por lo que esta sujeto a posibles
sesgos de deseabilidad social. Se sugiere que proximos estudios incluyan técnicas mixtas o triangulacién
metodoldgica que integren observacion en aula, entrevistas cualitativas o analisis de desempeiio académico
[59].

Se recomienda incorporar un enfoque longitudinal, que permita examinar los cambios en la resiliencia
y la disciplina a lo largo del tiempo, considerando la influencia de variables contextuales como el clima escolar
y el apoyo emocional docente [59]. Asi mismo ampliar el modelo SEM incluyendo variables mediadoras o
moderadoras, como la autoeficacia, la motivacion académica o el sentido de pertenencia, que podrian explicar
de manera mas integral el vinculo entre la disciplina y la resiliencia [60], [61]; asi como replicar el estudio en
otros niveles educativos (secundaria, superior) y contextos culturales, para comprobar la estabilidad del modelo
y su aplicabilidad transcultural [62],[63].

La presente investigacion aporta evidencia so6lida sobre la validez y confiabilidad de las razones de
disciplina y su relacion con la resiliencia desde la perspectiva del Docente de [64], [40], en estudiantes de
educacion basica regular, estableciendo su estructura como el mejor modelo de medicion relacional. La
confirmacion de la invarianza factorial por sexo y edad fortalece su aplicabilidad en estudios comparativos,
permitiendo evaluar diferencias en razones de disciplina y resiliencia sin sesgos demograficos. Asimismo, el
modelo estructural mostrd validez concurrente con constructos clave de la percepcion docente, reforzando su
relevancia en la relacion de las variables en estudio.
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