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Resumen

El andlisis de las expectativas académicas y del nivel de compromiso hacia el grado que
cursa el alumnado universitario permite conocer hasta qué punto es capaz de realizar una
autoevaluacién, generalmente subjetiva, sobre la probabilidad de lograr buenos resultados
en sus estudios. La finalidad de esta investigacién es analizar la incidencia que el compro-
miso académico tiene en las creencias de autoeficacia y en las expectativas de rendimiento
en universitarios de grado. La muestra la constituyen 502 alumnos de primer y segundo
curso de los grados ofertados por la Facultad de Educacién de la ULL. Se administré la
escala validada de compromiso académico Utrech Work Engagement Scale-UWES-17 y,
con el fin de valorar las expectativas de rendimiento académico, se preguntd qué califica-
ciones esperaban obtener al final del primer semestre. Los resultados revelaron que los
estudiantes que tenfan creencias favorables hacia el logro de buenas calificaciones eran
quienes obtenfan mejores puntajes en la escala de compromiso académico. La incidencia
que ejerce dicho pardmetro en las expectativas de resultados del alumnado universitario
abre una linea de actuacién importante en la educacién superior, encaminada a lograr un
nivel més elevado de adaptacién, persistencia y éxito en los estudios.

Palabras clave: compromiso académico; creencias de autoeficacia; expectativas de resul-
tados; educacién universitaria

Resum. Estudi sobre compromis i expectatives dautoeficacia académica en estudiants
universitaris de grau

L’analisi de les expectatives academiques i del nivell de compromifs vers el grau que cursa
I'alumnat universitari permet coneixer fins a quin punt és capag de realitzar una autoa-
valuacid, generalment subjectiva, sobre la probabilitat d’aconseguir bons resultats en els
seus estudis. La finalitat d’aquesta investigacié és analitzar la incidencia que el compromis
academic té en les creences d’autoeficacia i en les expectatives de rendiment en universi-
taris de grau. La mostra la constitueixen 502 alumnes de primer i segon curs dels graus
oferts per la Facultat d’Educacié de la ULL, a qui s¢’ls va administrar I'escala validada de
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compromis académic Utrech Work Engagement Scale-UWES-17 i, per tal de valorar les
expectatives de rendiment académic, se¢’ls va preguntar quines qualificacions esperaven
obtenir a la fi del primer semestre. Els resultats van revelar que els estudiants que tenien
creences favorables cap a I'assoliment de bones qualificacions eren els que obtenien millors
puntuacions en I'escala de compromfs academic. La incidéncia que exerceix aquest para-
metre en les expectatives de resultats de I'alumnat universitari obre una linia d’actuacié
important en 'educacié superior, encaminada a aconseguir un nivell més elevat d’adap-
tacid, persistencia i éxit en els estudis.

Paraules clau: compromfs académic; creences d’autoeficacia; expectatives de resultats; edu-
cacié universitaria

Abstract. Study on Commitment and Expectations of Academic Self-Efficacy in Undergraduate
Students

The analysis of academic expectations and level of commitment to the study program
allows us to determine to what extent university students are capable of carrying out
generally subjective self-assessments of the probability of achieving good academic outco-
mes. The purpose of this study is to analyze the incidence that academic commitment has
on self-efficacy beliefs and performance expectations of undergraduate university students.
The sample consisted of 502 students who were in the first and second year of bachelor’s
degree programs at the Faculty of Education of the University of La Laguna, Spain. The
validated Utrecht Work Engagement Scale (UWES-17) was administered to the students
to measure their academic commitment. To assess their expectations for academic perfor-
mance, the students were asked what grades they expected to obtain at the end of the first
semester. The results revealed that students who had favorable beliefs regarding the achie-
vement of good grades in the subjects obtained better scores on the academic engagement
scale. The incidence that academic commitment has on the expectations of outcomes of
university students opens an important line of action in higher education aimed at achie-
ving better adaptation, perseverance and academic success.

Keywords: academic commitment; academic self-efficacy; expectations of results; higher
education
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1. Introduccién

La educacién superior ha experimentado en la dltima década cambios impor-
tantes que han situado al estudiante en el primer plano del proceso de ense-
flanza y aprendizaje. La transmisién de saberes por parte del profesorado ha
dejado paso a un modelo en el que se pide al alumnado que sea el protagonista
y el gestor de su adquisicién de conocimientos. Al mismo tiempo se le reclama
que sea activo, reflexivo, auténomo, estratégico, que entienda lo que aprende
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y que aprenda de forma permanente. Este cambio de orientacién en el enfoque
de la formacién ha tropezado con la dificultad que para muchos estudiantes
supone adaptarse a este nuevo modelo y gestionar su educacién de manera
auténoma y eficiente.

Muchos alumnos tienen diariamente que hacer frente a una diversidad
de actividades de aprendizaje y afrontar cargas académicas prolongadas, lo
que les conduce a situaciones de estrés, ansiedad, desmotivacién y expecta-
tivas negativas hacia su formacién (Belhumeur, Barrientos y Renata-Salazar,
2016). Estas dificultades para afrontar las tareas académicas derivan en
muchos casos en fracaso o abandono de los estudios. El abandono académi-
co es uno de los graves problemas de la educacién superior, siendo el primer
curso uno de los momentos mds criticos donde se vienen detectando las
mayores cifras de desercién (Figuera, Torrado, Dorio y Freixa, 2015). Desde
hace tiempo se viene investigando sobre los factores que lo provocan y se han
propuesto modelos explicativos para intervenir sobre el mismo (Tinto, 1975;
Bethencourt et al., 2008; Rué, 2014; Bernardo, Cerezo, Rodriguez y Tuero,
2015). De estos estudios se concluye que el abandono es un problema mul-
ticausal y que son muchas las variables, de muy distinta naturaleza, que explican
la permanencia o la desvinculacién académica (Arriaga, Burlllo, Carpenol y
Casaravilla, 2011; Chen, 2012). Los resultados del estudio de Inlguez, Elboj
y Valero (2016) evidenciaron esta pluralidad de variables, ya que para los
alumnos fueron factores extracurriculares, como la dificultad para compaginar
estudios y trabajo, los que influyeron en el abandono y, para el profesorado,
la escasa motivacidn o la falta de un perfil de acceso adecuado. Es por ello
que, como seialan Torrado y Figuera (2019), la prevencién del abandono
académico en la educacién superior se ha convertido en uno de los retos més
importantes de la politica universitaria actual. El andlisis de factores vincula-
dos al abandono, que puedan ayudar a comprender las causas que inciden en
la adaptacién inicial del alumnado y en la mejora de las cifras de retencidn,
se apunta como una de las importantes lineas estratégicas a seguir.

De acuerdo con esta perspectiva, una de las variables que ha cobrado un
gran interés en los tltimos tiempos en la ensefianza es el compromiso acadé-
mico, por la influencia que ejerce a la hora de conseguir una buena adaptacién
social y universitaria, contribuir a la permanencia, lograr un aprendizaje acti-
vo y alcanzar buenos resultados académicos (Schaufeli et al., 2002a). Se define
como un estado de bienestar psicolégico que integra tres factores principales:
el vigor (la energfa y la resistencia mental durante el tiempo en el que se rea-
liza una tarea), la dedicacién (motivacién e implicacién mostrada durante la
realizacién activa de una tarea) y la absorcién (hace referencia al estado de
concentraciéon profunda durante la realizacién del trabajo académico) (Mar-
tinez y Salanova, 2003; Schaufeli y Bakker, 2003). El compromiso se consi-
dera un estado estable (no algo puntual o circunstancial), y describe la impli-
cacién y la satisfaccién del alumnado con su proceso de aprendizaje, asi como
la concentracién y el esfuerzo por alcanzar las metas formativas (Coates y
McCormick, 2014; Cavazos y Encinas, 2016).
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Como sefialan Savage, Strom, Ebesu y Aune (2017), el compromiso aca-
démico es un factor de gran relevancia para entender la persistencia del alum-
nado en su proceso formativo. También en el andlisis de Alvarez-Pérez, Lépez-
Aguilar y Valladares-Herndndez (2021) se demostré que aquellos estudiantes
que puntuaron mds alto en una escala de compromiso académico eran los que
nunca habfan repetido curso en los afios previos. Esto permite destacar el valor
predictivo del compromiso sobre el rendimiento en los estudios, ya que, como
se ha sefalado en otras investigaciones (Parra, 2010; Martos et al., 2018), el
alumnado implicado y comprometido realiza su trabajo con energfa, estd mds
concentrado, disfruta con su formacién, estd motivado y demuestra mayor
confianza en sus posibilidades. Conseguir buenos resultados de aprendizaje
exige mucho esfuerzo y dedicacién vy si los estudiantes no estdn preparados
psicolégicamente y no tienen un alto nivel de compromiso con lo que hacen,
pueden verse superados y afectados sus planes académicos (Schauffeli y Sala-
nova, 2007; Bresé y Gracia, 2007). Los estudiantes comprometidos con su
formacidn tienen una alta implicacién en el aprendizaje y muestran un buen
desempenio en las labores académicas. Por eso y en oposicién al compromiso,
el burnout se refiere al sindrome de estar quemado, al desgaste profesional, a
la dificultad de continuar una tarea, a la tendencia al abandono y a la falta de
logro personal (Gil-Monte, 2003). Es el caso de muchos educandos que se ven
superados por el estrés que genera el proceso de aprendizaje y terminan aban-
donando la formacién.

El compromiso académico se relaciona con las creencias de autoeficacia
estudiantil, de modo que los alumnos con un alto nivel de compromiso suelen
autopercibirse como capaces para el aprendizaje y para alcanzar buenos resul-
tados en los estudios (Casas y Blanco, 2017). Segtin Bandura (1982), las expec-
tativas de autoeficacia dependen de la creencia de cada uno respecto a si posee
las capacidades necesarias para lograr sus objetivos. En el plano académico, las
creencias de autoeficacia son los pensamientos que tienen los estudiantes acer-
ca de su capacidad y de su autorregulacién para conseguir los objetivos forma-
tivos. Las creencias, motivaciones y expectativas que tiene el alumnado que
inicia las clases universitarias, que se modulan en interaccién con el contexto,
con las exigencias del trabajo académico, con la interaccién que mantienen con
el profesorado o con el ambiente de aula, influyen de manera decisiva en la
integracién social y en la continuacién o desercién de la formacién (Wilkins,
Butt, Kratochvil y Balakrishnan, 2016; Jurado, Figuera y Llanes, 2019). Desde
el enfoque sociocognitivo del desarrollo de la carrera, se sefala que las expec-
tativas de autoeficacia académica tienen un efecto directo en la satisfacciéon y
la permanencia en los estudios, lo cual constituye un freno al problema del
abandono (Lent et al., 2017). También Tinto (2017) llama la atencién sobre
la importancia que tiene la autopercepcién del alumnado acerca de sus capa-
cidades sobre la adaptacién y el sentido de pertenencia a la institucién, lo cual
es un buen predictor del logro de metas y de resultados formativos.

En referencia a estos factores que se relacionan estrechamente con el aban-
dono de los estudios, el objetivo de esta investigacién fue analizar, en univer-
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sitarios de grado, si su compromiso incidia en las expectativas y en las creencias
de autoeficacia académica.

2. Material y método
2.1. Hipdtesis

Para este trabajo se definié como hipétesis nula (H,) que los universitarios
de grado de la Facultad de Educacién de la ULL con bajos niveles de com-
promiso e implicacién académica tenfan bajas expectativas de rendimiento
en sus estudios. Por el contrario, como hipdétesis alternativa (H,), se planted
que el conjunto de universitarios de grado de la Facultad de Educacién de la
ULL con altos niveles de compromiso académico mostraba mayores expecta-
tivas de lograr un buen rendimiento en sus estudios.

2.2. Participantes

La poblacién objeto de andlisis estaba constituida por alumnado que segufa
los cursos primero y segundo de grados de la Facultad de Educacién de la ULL.
Segun datos oficiales de matriculacién ofrecidos por este centro, en el momen-
to de la administracién de la prueba de recogida de datos estaban inscritos
2.216 estudiantes que reunfan las caracteristicas descritas. Asumiendo un error
del +5% y una confianza del 95%, participaron en la investigacién 502 estu-
diantes, lo que permitié trabajar con un margen de error del £3,9% y una
confianza del 95,3%. Las caracteristicas de la muestra definitiva se presentan
en la tabla 1.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra

Edad Minimo: 17; maximo: 47;x = 19,66; sd = 3,48.

Muijeres: 23,3% (n = 117).

Hombres: 76,7% (n = 385).

Pedagogia: 15,5% (n = 78).

Titulacion Maestro en Educacion Infantil: 28,5% (n = 143).
Maestro en Educacion Primaria: 56,0% (n = 281).

Primero: 75,95% (n = 381).
Segundo: 24,1% (n = 121).

Sexo

Curso

Fuente: elaboracion propia.

2.3. Instrumento de recogida de datos

Para medir el nivel de compromiso académico se utilizé la escala Utrech Work
Engagement Scale (Schaufeli, Salanova, Gonzdlez-Rom4 y Bakker, 2002b).
Esta prueba contenfa 17 items tipo Likert (0 indicaba la puntuacién mds baja,
y 6, la mds alta) distribuidos en tres variables: vigor, absorcién y dedicacién
(tabla 2). De acuerdo con Carmona-Halty, Schaufeli y Salanova (2017), el
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Tabla 2. Escala de compromiso utilizada en el cuestionario

Dimensién  Variables  items Cod.
Cuando realizo tareas de clase me siento con fuerza 'y vi
lleno de energia.

Me siento con fuerza y animado cuando estoy haciendo V2
actividades de clase.
Cuando me levanto por la mafiana me apetece ir a va
clase, ponerme a estudiar o hacer tareas de clase.

Vigor Puedo estar estudiando de manera continuada durante va
periodos largos de tiempo (sin que me resulte aburrido).
A pesar de las dificultes que encuentre, me considero
una persona constante y perseverante a la hora de v5
afrontar las tareas de clase.
Incluso si no me encuentro bien, no dejo de realizar mis v6
tareas de clase.
Creo que los estudios que estoy realizando tienen sen- 1
tido para mi.
Estoy entusiasmado con los estudios universitarios que d2
estoy realizando.

Compromiso : .

prot Los estudios que estoy cursando me motivan a hacer
académico C - L

Dedicacién  cosas nuevas relacionadas con la formacién que estoy d3
realizando.
Estoy orgulloso de estar cursando esta titulacion univer- da
sitaria.
Cursar estos estudios universitarios es un reto importan- d5
te para mi.
Se me pasa el tiempo volando cuando realizo las tareas al
de clase.
Me olvido de todo lo que pasa a mi alrededor cuando a2
estoy concentrado en mis estudios.
Me siento feliz cuando estoy realizando las tareas de a3

Absorcién clase.
Estoy implicado e inmerso en los estudios que estoy a4
cursando.
Cuando realizo las tareas de clase estoy tan implicado a5
que pierdo la nocién del tiempo.
Me resulta dificil dejar de realizar las tareas de clase. a6

Fuente: elaboracion propia.

vigor hace referencia a la fuerza y a la energfa que una persona muestra durante
la realizacién de una tarea, incluso a pesar de las dificultades. Por su parte, la
absorcidn es la capacidad de estar implicado y concentrado profundamente en
una determinada actividad, lo que lleva a una falta de nocién del tiempo. Final-
mente, la dedicacidn se refiere a la alta motivacidn, al interés y a la participacién
activa en la ejecucién de una tarea. Los valores de fiabilidad obtenidos por
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Schaufeli et al. (2002b) en la Utrech Work Engagement Scale mediante el
cdlculo del coeficiente alfa de Cronbach (o) superaron los valores criticos pro-
puestos por la literatura. Asimismo, estos autores ensayaron un modelo de
ecuaciones estructurales para confirmar la constitucién subyacente de esta
escala. Los indices de ajuste del modelo ensayado (RMSEA, GFI, AGFI, NFI,
NNFI, TLI, CFI) respondieron adecuadamente a los valores establecidos.

Ademds de esta escala, para valorar las expectativas de rendimiento acadé-
mico, se incluyd una pregunta en la que se consultd la calificacién que espe-
raban obtener tras la evaluacién del primer semestre. Por dltimo, se afiadieron
ftems relacionados con los datos sociodemogrificos.

2.4. Procedimiento, andlisis e interpretacion de los datos

El proceso de recogida de datos tuvo lugar en el curso 2019-2020 y consisti6
en la aplicacién presencial del cuestionario disefiado. Para ello se contact6 con
docentes de los dos primeros cursos de los grados de la Facultad de Educacidn,
para que permitieran administrar la prueba. En el momento de aplicarla se
ofrecié a los participantes un consentimiento informado, en el que se indicé
las finalidades de la investigacidn, las garantias del anonimato y las instruc-
ciones para responder.

Finalizada la recogida de informacién, se creé una base de datos con el
programa Microsoft Excel, que fue almacenada en formato CSV para ser tra-
tada posteriormente con el software R-Studio (versién 1.2.5001). Este apoyo
informdtico permitié identificar los posibles datos perdidos, eliminar los casos
atipicos multivariantes, realizar andlisis de tendencia central, revisar la distri-
bucién de la normalidad de los datos, valorar la consistencia interna y la fia-
bilidad de la escala utilizada y realizar andlisis de contraste. Ademds, para
identificar el tamafo del efecto de las diferencias encontradas, se empleé el
coeficiente de épsilon al cuadrado (Ej), el cual fue calculado en el programa
Excel con la siguiente expresién matemdtica, donde / hacfa referencia a la
puntuacién obtenida en la prueba de Kruskal-Wallis, y 7, al ndmero de obser-
vaciones realizadas:

EZ2 = H
R™m%-1)/(n+ 1)

Los resultados obtenidos con este coeficiente fueron interpretados a partir
de los valores propuestos por Faul, Erdfelder, Lang y Buchner (2007) y Tomc-
zak y Tomczak (2014).
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3. Resultados
3.1. Depuracion de datos y andlisis descriptivos preliminares

Como punto de partida se comprobé que la base de datos no contuviera
errores que distorsionaran los exdmenes estadisticos. Para ello se revisé que el
rango de respuestas de los items propuestos estuviera en el margen establecido.
En este caso, se confirmé que la informacién imputada en la base de datos
referidos a la escala tipo Likert estuviera entre los valores 0 y 6. Asimismo, se
revisé que no existieran casos perdidos.

También se comprobé que la base de datos no contuviera datos atipicos
multivariantes (outliers). Para ello se calculé la distancia de Mahalanobis, la
cual permite identificar si un participante estd superando el punto de corte
establecido a partir del que se sitdan los casos extremos (Mufioz y Amén,
2013). Asumiendo un valor p = 0,95, el resultado de la distancia de Maha-
lanobis fue de 27,58. Este valor critico determiné la necesidad de eliminar
75 casos, con lo que la muestra definitiva se situd en un total de 427 estu-
diantes. En la tabla 3 se presenta la distribucién de las puntuaciones de
tendencia central obtenidas en la escala de medida cumplimentada por la
muestra definitiva.

Tabla 3. Datos descriptivos de la escala de compromiso académico empleada

n X sd M M,
vi 3.597 1.401 4 4
v2 3.646 1.378 4 4
v3 3.028 1.628 4 3
v4 3.333 1.614 4 4
v5 4.419 1.461 5 5
v6 3.623 1.807 5 4
d1 4.946 1.335 6 5
d2 4.761 1.494 6 5
d3 427 4.358 1.472 5 5
d4 5.115 1.393 6 6
d5 4.845 1.388 6 5
al 3.492 1.487 3 4
a2 3.478 1.531 4 4
a3 3.253 1.495 4 3
a4 4.557 1.416 5 5
ab 3.417 1.608 4 4
a6 3.585 1.770 5 4

Fuente: elaboracion propia.
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El andlisis de la multicolineidad permitié valorar la posible redundancia
de los {tems integrados en la escala de compromiso académico. Para ello se
realizé una correlacién bivariada y se comprobé que las puntuaciones no supe-
raran los valores criticos propuestos por Holgado, Sudrez y Morata (2019):
r=<0,85.

Con el objetivo de someter a prueba la hipétesis, se comprobé la distribu-
cién normal de los datos para identificar las pruebas de contrastes a realizar.
En concreto, se analizé la normalidad a partir de la revisién de los valores de
la asimetria, la curtosis, el test de Shaphiro Wilks y el de Kolmogorov Smirnov.
Para su interpretacién se tuvieron en cuenta las aportaciones de George y
Mallery (2001). De acuerdo con la informacién presentada en la tabla 4, los
datos confirmaron que no segufan una distribucién normal, por lo que las
pruebas de contraste realizadas fueron no paramétricas.

Tabla 4. Andlisis de la normalidad

items Skewness (asimetria) Kurtosis Shaphiro Wilks Kolmogorov
Skewness b (curtosis) (p valor) Smirnov KS
(p valor)
vi -0,238 0,043 -0,579
v2 -0,456 <0,001 -0,317
v3 -0,195 0,096 —0,901
v4 -0,250 0,034 -0,795
v5 -0,800 <0,001 -0,200
v6 -0,309 <0,001 —-1,056
d1 -1,417 <0,001 1,280
d2 —-1,255 <0,001 0,801
d3 -0,875 <0,001 0,062 <0,001 <0,001
d4 -1,622 <0,001 1,599
d5 —-1,090 <0,001 0,182
at -0,331 0,005 -0,434
a2 -0,268 0,023 -0,922
a3 -0,285 0,016 -0,621
a4 —-0,946 <0,001 0,101
a5 -0,383 0,001 -0,708
a6 -0,296 0,012 -0,964

Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, se calculé el indice de fiabilidad de la escala de medida. Al
cumplir la escala con los supuestos de tau-equivalencia, unidimensionalidad

y continuidad de medida (Cho, 2016; Raykov y Marcoulides, 2017), se utili-
z6 el coeficiente alfa de Cronbach. Los datos generales y especificos (tabla 5)
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Tabla 5. Andlisis de fiabilidad

Variables items Alfa de Cronbach (a)
vi 0,86
v2 0,86

Vigor v 0.86 0,89

v4 0,86
v5 0,87
v6 0,89
d1 0,92
d2 0,91

Dedicacion d3 0,94 0,94 0,96
d4 0,91
d5 0,93
al 0,88
a2 0,88
a3 0,87

Absorcién ad 067 0,90
ab 0,87
a6 0,90

Fuente: elaboracion propia.

que arroj6 este indice demostraron que la escala de medida utilizada disponia
de una buena consistencia interna (Ventura-Leén y Caycho-Rodriguez, 2017).

3.2. Andlisis de contraste y tamario del efecto

Los resultados generales del andlisis de contraste realizado mediante la prueba
H de Kruskal-Wallis manifestaron que el grupo de estudiantes que esperaba
obtener calificaciones altas era el de los que mayor compromiso tenfan con los
estudios (A = 53.577; » < 0.001) (tabla 6). El valor obtenido en el coeficiente
épsilon al cuadrado (£)) demostré que el tamafio del efecto de las diferencias
encontradas fue bajo (Ep) = 0,125).

De manera mds especifica, se detectaron diferencias estadisticamente sig-
nificativas (p = 0,05) en las distintas variables que integran la escala de com-
promiso académico (tabla 7). Los estudiantes que esperaban alcanzar califica-
ciones de sobresaliente eran los que mayor puntuacién obtuvieron en las
variables vigor (H = 54.672; p > 0,001; E; = 0,128), dedicacién (H = 33.270;
p>0,001; £z = 0,078) y absorcién (H = 50.497; p > 0,001; E; = 0,118).
Siguiendo los valores criticos propuestos por Tomczak y Tomczak (2014) y
Faul et al. (2007) para la interpretacién del tamafio del efecto, las diferencias
encontradas se situaron en una magnitud media (£; = 0,06).
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Tabla 6. Analisis de contraste de la puntuacion general obtenida en la escala de compromiso
académico

Coeficiente épsilon

Muestras n Rangos H
& 2 al cuadrado (E ﬁ)
Aprobados 136 152,25
Notables 264 240,20
53.577 <0,001 0,125
Sobresalientes 25 279,06
Matriculas de honor 2 141,75

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 7. Andlisis de contraste de las variables de la escala de compromiso académico

Coeficiente épsilon

Variables Muestras n Rangos H
= al cuadrado (E,?,)
Aprobados 136 153,37
Notables 264 239,10
Vigor 54.672 0,128
Sobresalientes 25 288,12
Matriculas de honor 2 97,00
Aprobados 136 164,81
Notables 264 235,65
Dedicacién 33.270 <0,001 0,078
Sobresalientes 25 256,56
Matriculas de honor 2 169,50
Aprobados 136 154,05
Notables 264 239,06
Absorcién 50.497 0,118
Sobresalientes 25 279,60
Matriculas de honor 2 162,50

Fuente: elaboracién propia.

Habiendo aplicado la prueba H de Kruskal-Wallis se encontraron diferen-
cias significativas en las puntuaciones obtenidas en los distintos {tems de la
escala de compromiso (tabla 8). De manera mds especifica, las diferencias detec-
tadas sefialaron que los alumnos con altas expectativas de rendimiento en los
estudios eran los que mayores puntuaciones obtuvieron en la totalidad de ftems
de la escala. En la variable vigor, este grupo de estudiantes se caracterizaba por
realizar las tareas de clase con fuerza y energfa (H = 27.729; p > 0,001;
Ejz = 0,065), por levantarse por las mafianas con ganas e ilusién de ir a clase
(H = 34.188; p > 0,001; E; = 0,080), por seguir perseverando a pesar de las
dificultades que encontraban en el estudio (H = 49.415; p > 0,001; E; = 0,115)
y por sentirse bien cuando continuaban con la realizacién de sus tareas acadé-
micas (H = 37,57; p > 0,001; E; = 0,088). Ademds, y relacionado con la

dedicacién, el conjunto de estudiantes que manifest$ tener altas expectativas



492 Educar 2021, vol. 57/2 P. R. Alvarez-Pérez; D. Lépez-Aguilar; Y. Garcés-Delgado

Tabla 8. Andlisis de contraste de los items de la escala de compromiso académico

Grupos n Rango H p Coeficiente
promedio épsilon al
cuadrado
(E)
Aprobados 136 170,54
Notables 264 232,58
vi Sobresalientes 25 258,74 27729 0,065
hMoar::)l’;:ulas de 5 15725
Aprobados 136 179,11
Notables 264 228,10
v2 Sobresalientes 25 264,34 21342 0,050
aﬂoarzgfulas de P 96,25
Aprobados 136 164,98
Notables 264 235,67
v3 Sobresalientes 25 256,74 34.188 0,080
hMoar':g;:ulas de 2 153,25
Aprobados 136 162,48
Notables 264 234,57
vé Sobresalientes 25 285,54 24.306 <0,001 0,057
hMoar::)l’;:ulas de 5 108,00
Aprobados 136 155,79
Notables 264 239,64
vo Sobresalientes 25 265,46 49.415 0.15
hMoar:g;:ulas de 2 144,50
Aprobados 136 168,01
Notables 264 232,03
vé Sobresalientes 25 286,64 8757 0,088
aﬂoar:(r)i::ulas de 2 54,00
Aprobados 136 173,65
Notables 264 231,98
df Sobresalientes 25 246,52 25.088 0,058
'llﬂoar':g::ulas de 5 178,25

(Continua en la pdgina siguiente)
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Aprobados 136 175,62
Notables 264 232,13
42 gopresalientes 25 232,58 21.583 0,050
hM;:Qf ulas de 2 198,25
Aprobados 136 167,53
Notables 264 235,28
43 sobresalientes 25 24730 312387 0,073
hM:;gf ulas de 2 149,50
Aprobados 136 182,83
Notables 264 228,33
d4 Sobresalientes 25 234,24 16.682 0,039
hM::;tgfulas de o 188,25
Aprobados 136 183,55
Notables 264 224,92
ds Sobresalientes 25 273,14 19.878 0,046
aﬂoa;gfulas de 5 103.75
<0,001
Aprobados 136 173,65
Notables 264 230,83
al" gopresalientes 25 246,12 24.055 0,056
hMOE:]tgrc ulas de 2 335,25
Aprobados 136 174,34
Notables 264 230,80
@2 gopresalientes 25 261,84 25.447 0,059
a/loar:grculas de 5 95,50
Aprobados 136 166,74
Notables 264 234,91
8 sobresalientes 25 25006 4194 0,080
hMOaI:gfulas de 5 93,75
Aprobados 136 152,52
Notables 264 241,80
a4 Sobresalientes 25 252,42 53.205 0,124
Matriculas de 2 244,50

(Continua en la pagina siguiente)
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Aprobados 136 168,43
Notables 264 232,57
ab Sobresalientes 25 271,20 31.608 0,074
Matriculas de 2 146,50
honor
<0,001
Aprobados 136 164,29
Notables 264 233,80
a6 Sobresalientes 25 282,62 38.719 0,090
Matriculas de 5 122,25
honor

Fuente: elaboracion propia.

de autoeficacia académica se esforzé por llevar a cabo otras actividades comple-
mentarias relacionadas con los estudios que realizaban (H = 31.237; p > 0,001;
= 0,073). Finalmente, las observaciones llevadas a cabo en torno a la varia-
ble absorcidn sirvieron para definir un perfil de alumno caracterizado por sen-
tirse feliz cuando realizaba tareas de clase (H = 34.194; p > 0,001; E2=0,080),
por estar implicado en sus estudios (4 = 53.205; p > 0,001; E2=0,124), por
perder la nocién del tiempo mientras llevaba a cabo actividades de clase
(H =31.608; p > 0,001; E; = 0,074) y por no tener dificultades para hacer las
tareas relacionadas con su formacién (H = 38.719; p > 0,001; E; = 0,090).

4. Conclusiones

En relacién con la hipétesis planteada en esta investigacién y teniendo en
cuenta los resultados obtenidos, se concluye que los part1c1pantes que alcan-
zaron puntuaciones altas en la escala de compromiso mostraron al mismo
tiempo creencias positivas respecto a su autoeficacia académica y a sus buenas
expectativas de rendimiento. Las diferencias que se encontraron en cuanto a
las calificaciones que esperaban lograr (aprobado, notable, sobresaliente y
matricula) respecto a las variables de compromiso analizadas (vigor, dedicacion
y absorcidn) fueron significativas. Asi, aquellos estudiantes de grado que pen-
saban alcanzar buenos resultados académicos obtuvieron al mismo tiempo
puntuaciones altas en la escala de compromiso. Por tanto, los que tenfan un
compromiso alto tenfan creencias de autoeficacia académica también altas.
Estos resultados apuntan en la direccién de los obtenidos por Salanova et al.
(2005) y Bresd, Salanova y Schaufeli (2007), que confirman la relacién entre el
compromiso y la autoeficacia académica. Los estudiantes implicados en su pro-
ceso formativo piensan que van a obtener buenos resultados, lo que los predis-
pone al compromiso con las tareas y al esfuerzo en el logro de los objetivos
académicos. En este caso, los universitarios con creencias de autoeficacia acadé-
mica alta eran aquellos que realizaban las tareas de clase con energfa, se levanta-
ban con ganas de ir a la facultad, eran persistentes en el logro de sus objetivos
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pese a las dificultades, hacfan actividades complementarias y se sentian felices
realizando las tareas encomendadas. Compartimos con Liébana-Presa et al.
(2018) que, a mayor autoeficacia académica, menor agotamiento y frustracién
y mejores puntuaciones en las distintas dimensiones del compromiso académico.

Estas conductas identificadas en los participantes del estudio coinciden con
las que han sefialado otros autores (Jang, Reeve y Deci, 2010; Cavazos y Enci-
nas, 2016), al definir el compromiso académico como un estado mental positi-
vo en relacién con el trabajo y las tareas formativas. Reflejan una alta implica-
cién, participacién activa, intensidad y emocidn, dedicacién y persistencia para
llevar a cabo las actividades de aprendizaje y lograr metas que cada uno se pro-
pone. Por tanto, hablamos de alumnos con niveles elevados de compromiso
académico, que se perciben mds eficaces en sus estudios, lo que puede traducir-
se en un mayor éxito en la formacién en el presente y en el futuro, pero no solo
en el plano académico, sino también en el profesional. Por eso resulta relevante
el andlisis del compromiso curricular, porque desde una perspectiva preventiva
del fracaso y del abandono universitario ayuda a lograr una buena adaptacién a
los estudios y a conseguir la graduacién que le permitird en el futuro acceder al
mundo laboral. Si los estudiantes reciben una buena orientacién que les ayude
a valorar la importancia que tiene la formacidn, a clarificar sus intereses, a defi-
nir un proyecto académico realista y a comprometerse con el logro de los obje-
tivos que cada uno se proponga, tendrd mds posibilidades de que su trayectoria
académico-profesional sea mds favorable y exitosa.

Aunque los resultados de la investigacién son interesantes, serfa necesario
contrastarlos con otras muestras de alumnos de diferentes ramas de conoci-
miento, para valorar si también es significativa la incidencia del compromiso
académico en las expectativas de rendimiento. Como sefialan Liébana-Presa,
Ferndndez-Martinez y Mordn-Astorga (2017), es posible que se puedan produ-
cir diferencias en los resultados en funcién de las distintas titulaciones de los
universitarios. Asimismo, serfa conveniente profundizar en esta relacién de varia-
bles a través de andlisis de corte cualitativo, que permitieran ahondar en las
creencias y en las autopercepciones que tienen los estudiantes respecto a su
trayectoria formativa y a las expectativas de éxito. Finalmente, cabe destacar
que los exdmenes estadisticos ensayados en este trabajo apuntan a la posible
relacién existente entre el compromiso y las expectativas de autoeficacia aca-
démica. Esto lleva a la necesidad de realizar investigaciones mds robustas que
contribuyan a confirmar esta posible correspondencia entre dichas variables.

En cualquier caso, los hallazgos alcanzados en el presente trabajo tienen
implicaciones directas en el proceso formativo del alumnado. Asi, serfa nece-
sario y conveniente disefar propuestas educativas y orientadoras en las que se
trabajara la importancia del compromiso con la formacién recibida como una
variable que podria determinar la permanencia y el éxito académico, asi como
la mejora del proceso de aprendizaje de los estudiantes. Desde esta perspectiva,
el disefio de acciones formativas de cardcter preventivo en las que se abordara
la implicacién académica podria contribuir a reducir las elevadas tasas de fra-
caso, prolongacién y abandono de la universidad.



496 Educar 2021, vol. 57/2 P. R. Alvarez-Pérez; D. Lépez-Aguilar; Y. Garcés-Delgado

Referencias bibliogrificas

Arvarez-PErez, PR.; LOPEZ-AGUILAR, D. y VaLLADARES-HERNANDEZ, R.A. (2021).
La influencia del engagement en las trayectorias formativas de los estudiantes de
bachillerato. Estudios Sobre Educacion (ESE), 40, 27-50.
<https://doi.org/10.15581/004.40.27-50>

ARRIAGA, ].; BUriLLO, V.; CARPENOL, A. y CasARavILLA, A. (2011). Caracterizacidn
de los tipos de abandono: Dividamos el problema y venceremos mds fécilmente.
I Conferencia Latinoamericana sobre el Abandono en la Ensefianza Superior. Mana-
gua: Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua.

BANDURA, A. (1982). Self-efficacy mechanism in human agency. American Psychologist,
2,122-147.
<https://doi.org/10.1037/0003-066X.37.2.122>

BELHUMEUR, S.; BARRIENTOS, A. y RENATA-SALAZAR, A. P. (2016). Niveles de estrés
de la poblacién estudiantil en Costa Rica: Diferencias en funcién de las variables
nivel socioeconémico, rendimiento académico, nivel académico y zona geografica.
Psychology, Society, & Education, 8(1), 13-22.
<https://doi.org/10.25115/psye.v8il.457>

BErNARDO, A.; CEREZO, R.; RODRIGUEZ, L. y TUERO, E. (2015). Prediccién del aban-
dono universitario: Variables explicativas y medidas de prevencidn. Fuentes: Revis-
ta de la Facultad de Ciencias de la Educacion, 16, 63-84.
<https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2015.i16.03>

BeTHENCOURT, ]. T.; CABRERA, L.; HERNANDEZ, J.; ALvaREz, P. y GonzALEZ, M.
(2008). Variables psicoldgicas y educativas en el abandono universitario. Revista
Electrdnica de Investigacién Psicoeducativa, 18, 603-622.
<http://dx.doi.org/10.25115/ejrep.v6i16.1298>

Bresd, E. y Gracia, E. (2007). Bienestar psicoldgico en profesionales y estudiantes
universitarios: Un estudio comparativo desde la Psicologfa Organizacional Positiva.
Revista de Psicologia Social Aplicada, 17, 23-38. Recuperado de <https://dialnet.
unirioja.es/servlet/articulo?codigo=2934547>.

Bresd, E.; SaLanova, M. y ScaaureLr, W.B. (2007). In Search of the “Third Dimen-
sion” of burnout: Efficacy or inefficacy. Applied Psychology: An International
Rewiev, 56(3), 460-478.
<https://doi.org/10.1111/j.1464-0597.2007.00290.x>

Carmona-Harry, M.; ScHaureLr, W. y Satanova, M. (2017). The Utrecht Work
Engagement Scale for Students (UWES-9S): Factorial Validity, Reliability, and
Measurement Invariance in a Chilean Sample of Undergraduate University Stu-
dents. Frontiers in Psychology, 10, 1-5.
<https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.01017>

Casas, Y. y BLanco, A. (2017). Testing Social Cognitive Career Theory in Colombian
Adolescent Secondary Students: A study in the field of mathematics and science.
Revista Complutense de Educacidn, 28(4), 1173-1192.
<https://doi.org/10.5209/RCED.52572>

Cavazos, J. y Encinas, EC. (2016). Influencia del engagement académico en la lealtad
de estudiantes de posgrado: Un abordaje a través de un modelo de ecuaciones
estructurales. Estudios Gerenciales, 32, 228-238.
<https://doi.org/10.1016/j.estger.2016.07.001>

CHeN, R. (2012). Institutional Characteristics and College Student Dropout Risks:
A Multilevel Event History Analysis. Research in Higher Education, 53, 487-505.
<https://doi.org/10.1007/s11162-011-9241-4>


https://doi.org/10.15581/004.40.27-50
https://doi.org/10.1037/0003-066X.37.2.122
https://doi.org/10.25115/psye.v8i1.457
https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2015.i16.03
http://dx.doi.org/10.25115/ejrep.v6i16.1298
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=2934547
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=2934547
https://doi.org/10.1111/j.1464-0597.2007.00290.x
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.01017
https://doi.org/10.5209/RCED.52572
https://doi.org/10.1016/j.estger.2016.07.001
https://doi.org/10.1007/s11162-011-9241-4

Estudio sobre compromiso y expectativas de autoeficacia Educar 2021, vol. 57/2 497

CHo, E. (2016). Making Reliability Reliable: A Systematic approach to reliability
coefficients. Organizational Research Methods, 19, 651-682.
<https://doi.org/10.1177/1094428116656239>

Coates, H. y McCorwmick, A. (eds.) (2014). Engaging university students: Internatio-
nal insights from system-wide studies. Dordrecht: Springer.

Faut, F; ERDFELDER, E.; LaNG, A.G. y BUCHNER, A. (2007). G*Power 3: A flexible
statistical power analysis program for the social, behavioral, and biomedical scien-
ces. Bebhavior Research Methods, 39(2), 175-191.
<https://doi.org/10.3758/BF03193146>

Ficuera, P; TorraDO, M.; Dorio, I. y Fre1xa, M. (2015). Trayectorias de persisten-
cia y abandono de estudiantes universitarios no convencionales: Implicaciones
para la Orientacién. Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profe-
sorado, 18(2), 107-123.
<https://doi.org/10.6018/reifop.18.2.220101>

GEORGE, D. y MALLERY, M. (2001). Using SPSS for Windows step by step: A simple
guide and reference. Boston, MA: Alyin y Bacon.

GIL-MonNTE, PR. (2003). El sindrome de quemarse por el trabajo (sindrome de bur-
nout) en profesionales de enfermerfa. Revista Eletronica InterA¢io Psy, 1, 19-33.
Recuperado de <https://cutt.ly/9bDbLUN>.

Hovrgapo, E; Sudrez, J.C. y Morata, M.D.L.A. (2019). Modelos de Ecuaciones Estruc-
turales, desde el «Path Analysis» al Andlisis Multigrupo: Una Guia Prictica con LIS-

_ REL. Madrid: Sanz y Torres.

NiGuez, T.; ELBoy, C. y VALERO, D. (2016). La Universidad del Espacio Europeo de
Educacién Superior ante el abandono de los estudios de grado: Causas y propues-
tas estratégicas de prevencién. Educar, 52(2), 285-313.
<https://doi.org/10.5565/rev/educar.674>

Jang, H.; Reevg, J. y Decr, E.L. (2010). Engaging students in learning activities: It
is not autonomy support or structure but autonomy support and structure. Jour-
nal of Educational Psychology, 102(3), 588-600.
<https://doi.org/10.1037/20019682>

Jurapo, P; FiGUERA, P y LraNEs, J. (2019). Andlisis de las motivaciones y de las
expectativas de los estudiantes de méster en Educacién. Educar, 55(2), 325-341.
<https://doi.org/10.5565/rev/educar.1016>

LenT, R.W.; Taveira, M.; FIGUERa, P; Dorio, L.; Faria, S. y GongaLves, A.M.
(2017). Test of the social cognitive model of well-being in Spanish college stu-
dents. Journal of Career Assessment, 25(1), 135-143.
<https://doi.org/10.1177/1069072716657821>

Li£Bana-Presa, C.; FERNANDEZ-MARTINEZ, C. y MORAN-ASTORGA, C. (2017). Rela-
cién entre la inteligencia emocional y el burnout en estudiantes de enfermerfa.
Psychology, Society, & Education, 9(3), 335-345.
<https://doi.org/10.25115/psye.v9i3.856>

LiEBANA-PRESA, C.; FERNANDEZ-MARTINEZ, M.E.; VAzZQUuEz CASAREs, A.M.; LoPEZ-
Aronso, A.L. y RoDRIGUEZ-BoRREGO, M.A. (2018). Burnout y engagement en
estudiantes universitarios de enfermerfa. Enfermeria Global, 17(2), 131-152.
<https://doi.org/10.6018/eglobal.17.2.268831>

Magrrinez, .M. y SaLaNova, M. (2003). Niveles de burnout y engagement en estu-
diantes universitarios: Relacién con el desempefio y desarrollo profesional. Revis-
ta de Educacidn, 330, 361-384. Recuperado de <https://www.educacionyfp.gob.
es/dam/jcr:185fe08c-621e-4376-b0e7-22d89b85¢786/re3301911213-pdf.pdf>.


https://doi.org/10.1177/1094428116656239
https://doi.org/10.3758/BF03193146
https://doi.org/10.6018/reifop.18.2.220101
https://doi.org/10.5565/rev/educar.674
https://doi.org/10.1037/a0019682
https://doi.org/10.5565/rev/educar.1016
https://doi.org/10.1177/1069072716657821
https://doi.org/10.25115/psye.v9i3.856
https://doi.org/10.6018/eglobal.17.2.268831

498 Educar 2021, vol. 57/2 P. R. Alvarez-Pérez; D. Lépez-Aguilar; Y. Garcés-Delgado

Marrtos, A.; PEREZ, M.C.; MOLERO, M.M.; GAZQUEZ, ].J.; SIMON, M.M. y BARRA-
GAN, A.B. (2018). Burnouty engagement en estudiantes de Ciencias de la Salud.
European Journal of Investigation in Health, Psychology and Education, 8(1),
23-36.
<https://doi.org/10.30552/¢jihpe.v8il.223>

MuRoz, J.A. y AMON, 1. (2013). Técnicas para deteccién de outliers multivariantes.
Revista en Telecomunicaciones e Informdtica, 3(5), 11-25. Recuperado de <http://
hdl.handle.net/20.500.11912/6582>.

Parra, P. (2010). Relacién entre el nivel de Engagement y el rendimiento académi-
co tedrico/ prictico. Revista de Educacion en Ciencias de la Salud, 7(1), 57-63.
Recuperado de <http://www2.udec.cl/ofem/recs/anteriores/vol712010/revbi
b71a.pdf>.

Ravkov, T. y MarcouLipes, G.A. (2017). Thanks Coefficient Alpha, We Still Need
You! Educational and Psychological Measurement, 79(1), 200-210.
<https://doi.org/10.1177/0013164417725127>

Ru¥, ]. (2007). Enseriar en la universidad: El EEES como reto para la educacion superior.
Madrid: Narcea.

Saranova, M.; MARTINEZ, [.M.; BResO, E.; LLorens, S. y Grau, R. (2005). Bienes-
tar psicoldgico en estudiantes universitarios: Facilitadores y obstaculizadores del
desempefo académico. Anales de Psicologia, 21(1), 170-180. Recuperado de
<https://www.redalyc.org/pdf/167/16721116.pdf>.

Savage, M.W.; StrRom, R.E.; EBEsu HussarDp, A.S. y Aung, K.S. (2017). Com-
mitment in College Student Persistence. Journal of College Student Retention:
Research, Theory & Practice, 21(2), 242-264.
<https://doi.org/10.1177/1521025117699621>

ScuaureLl, W.B. y BAKKER, A.B. (2003). UWES: Utrecht Work Engagement Scale.
Utrecht: Utrecht University.

ScHaureLl, W.B.; MarTiNEZ, I.M.; PIiNTO, A.M.; SALANOVA, M. y BAKKER, A.B.
(2002a). Burnout and engagement in university students: A cross-national study.
Journal of Cross-Cultural Psychology, 33(5), 464-481.
<https://doi.org/10.1177/0022022102033005003>

ScuaurreL, W.B. y SaLanova, M. (2007). Efficacy or inefficacy, that’s the question:
Burnout and work engagement, and their relationships with efficacy believes.
Anxiery, Stress and Coping, 20, 177-196.
<https://doi.org/10.1080/10615800701217878>

ScuaureLl, W.B.; SaLanova, M.; GonzALeEz-RoM4, V. y BAkkEeR, A. (2002b). The
measurement of burnout and engagement: A confirmatory factor analytic
approach. journal of Happiness Studies, 3, 71-92.
<https://doi.org/10.1023/A:1015630930326>

TinTo, V. (1975). Dropout from Higher Education: A Theoretical Synthesis of Recent
Research. Review of Educational Research, 43(1), 89-125.
<https://doi.org/10.3102/00346543045001089>

— (2017). Through the Eyes of Students. journal of College Student Retention:
Research, Theory & Practice, 19(3), 254-269.
<https://doi.org/10.1177/1521025115621917>

Tomczak, M. y Tomczak, E. (2014). The need to report effect size estimates revisited:
An overview of some recommended measures of effect size. Trends Sport Sciences,

1(21), 19-25. Recuperado de <https://cutt.ly/IbDbRAI>.


https://doi.org/10.30552/ejihpe.v8i1.223
https://doi.org/10.1177/0013164417725127
https://doi.org/10.1177/1521025117699621
https://doi.org/10.1177/0022022102033005003
https://doi.org/10.1080/10615800701217878
https://doi.org/10.1023/A:1015630930326
https://doi.org/10.3102/00346543045001089
https://doi.org/10.1177/1521025115621917

Estudio sobre compromiso y expectativas de autoeficacia Educar 2021, vol. 57/2 499

TorraDO, M. y FIGUERA, P. (2019). Estudio longitudinal del proceso de abandono y
reingreso de estudiantes de Ciencias Sociales: El caso de Administracién y Direc-
cién de Empresas. Educar, 55(2), 401-417.
<https://doi.org/10.5565/rev/educar.1022>

VENTURA-LEON, J.L. y CavcHo-RobprfGUEz, T. (2017). El coeficiente Omega: Un
método alternativo para la estimacién de la confiabilidad. Revista Latinoamerica-
na de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud, 15(1), 625-627. Recuperado de <https://
www.redalyc.org/pdf/773/77349627039.pdf>.

WiLkins, S.; Butt, M.M.; KratocuviL, D. y BaLakrisunan, M.S. (2016). The
Effects of Social Identification and Organizational Identification on Student Com-
mitment, Achievement and Satisfaction in Higher Education. Studies in Higher
Education, 41(12), 2232-2252.
<https://doi.org/10.1080/03075079.2015.1034258>


https://doi.org/10.5565/rev/educar.1022
https://doi.org/10.1080/03075079.2015.1034258

	_Hlk63670678
	_Hlk63670685
	_Hlk63670690
	_Hlk63670696
	_Hlk35499457
	_Hlk35499427
	_Hlk63670709
	_Hlk35499437
	_Hlk63670715
	_Hlk63670720
	_Hlk63670725
	_Hlk35499423
	_Hlk63670879
	_Hlk63670885
	_Hlk63667975
	_Hlk63665773
	_Hlk63670915
	_Hlk63670918
	_Hlk63670926
	_Hlk63670936
	_Hlk63670942
	_Hlk63670966
	_Hlk63670975
	_Hlk63670981
	_Hlk63671004
	_Hlk63669550
	_Hlk63670115
	_Hlk63671982
	_Hlk63671538
	_Hlk36022320
	_Hlk63671991

