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RESUMEN

El interés académico constituye una variable que incide en el proceso de aprendizaje del alumnado. Sin embargo, no se han en-
contrado instrumentos que midan el interés del alumnado universitario en el contexto espafol. Por ello, el objetivo de este estudio ha
consistido en adaptar y validar al espanol la Escala de Interés en Estudiantes (Mazer, 2012). En la investigacién han participado 447 es-
tudiantes de los Grados de Educacion Infantil y Primaria de la Universidad de Cadiz. Los resultados del analisis factorial confirmatorio
apoyan tanto la estructura bifactorial propuesta en el modelo original como la solucién unifactorial. Asimismo, la escala presenta una
fiabilidad adecuada al obtener valores satisfactorios de alfa de Cronbach y omega de McDonald y evidencias de validez convergente
con la motivacion y satisfaccion académica. Se concluye que la Escala de Interés en Estudiantes presenta adecuadas propiedades psico-
métricas para evaluar el interés académico del alumnado universitario en el aula.
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Spanish adaptation of the Student Interest Scale. Factor structure, reliability and validity

ABSTRACT

Academic interest constitutes a variable that affects the learning process of students. However, no instruments have been found
that measure the interest of university students in the Spanish context. Therefore, the objective of this study was to adapt and validate
the Student Interest Scale (Mazer, 2012) into Spanish. Four hundred and forty-seven students from the Early Childhood and Primary
Education Degrees at the University of Cadiz participated in the research. The results of the confirmatory factor analysis support both
the bifactor structure proposed in the original model and the unifactor solution. Likewise, the scale presents adequate reliability by
obtaining satisfactory values of Cronbach’s alpha and McDonald’s omega and evidence of convergent validity with motivation and aca-
demic satisfaction. It is concluded that the Student Interest Scale presents adequate psychometric properties to evaluate the academic
interest of university students in the classroom.
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1. Introduccién

La atencién que genera para la comunidad cientifica la me-
dicién de variables relacionadas con el comportamiento de los
estudiantes en el contexto académico queda justificada en el im-
pacto que tiene en el aprendizaje, el rendimiento académico y la
persistencia en sus estudios. Entre las variables que se asocian
con la motivacién de los estudiantes en el contexto académico
destaca el interés académico. Se ha evidenciado que el interés
académico mejora los procesos de ensefianza-aprendizaje al con-
tribuir a una mayor atencién y concentracién de los estudiantes
en sus tareas académicas (Krapp et al., 1992; Pekrun, 2000), lle-
gando a evidenciarse en distintos estudios el poder predictivo
que posee sobre el aprendizaje del alumnado (Bolkan y Griffin,
2018; Mazer, 2013c). Asimismo, estudios previos sefalan que
aquellos estudiantes que se muestran interesados hacia sus ta-
reas académicas desarrollan un mejor rendimiento académico
(Rotgans y Schmidt, 2011) y una mayor persistencia en sus estu-
dios académicos (Ainley et al., 2002).

Segtin el Ministerio de Universidades (2023), existe un por-
centaje preocupante de estudiantes que no logran terminar sus
estudios universitarios. En este sentido, datos recientes revelan
que el 33,2% de los estudiantes que comenzaron titulaciones en
universidades espafiolas en el curso 2016-2017 terminaron aban-
donando sus estudios. Por tanto, se considera el interés académi-
co una variable relevante de estudio en el &mbito universitario ya
que, cuando los estudiantes estdn interesados en los contenidos
tratados en clase, se involucran mas en su proceso de aprendiza-
je (Alexander et al., 1994).

1.1. Interés académico

El interés hace referencia a un estado psicoldgico a corto pla-
Z0 que se caracteriza por un incremento de la atencion focaliza-
da, un mayor funcionamiento cognitivo, una mayor persistencia,
disfrute y curiosidad ante ciertos temas, 4reas tematicas o acti-
vidades (Schiefele, 2009). Con respecto al contexto académico,
Tobias (1994) sefiala que el interés académico se produce cuando
el alumnado percibe un area de contenido como importante, se
muestra activo y se involucra en las tareas académicas. Es de-
cir, el interés académico es el resultado de la interaccién entre
el individuo y un contenido particular (Hidi y Renninger, 2006).
Mazer (2013a) distingue dos tipos de interés académico del es-
tudiante. Por un lado, el interés cognitivo tiene lugar cuando los
estudiantes se sienten atraidos hacia una materia porque poseen
una comprension estructural clara del contenido. Por otro lado,
el interés emocional se produce cuando los estudiantes se sienten
atraidos hacia un area de contenido debido a que el material los
llena de energia, entusiasmo y compromiso emocional.

Ambas dimensiones del constructo interés académico, emo-
cional y cognitivo, han sido asociadas con una serie de variables
en estudios previos. Entre estas evidencias se destaca que aque-
llos estudiantes que presentan un mayor interés académico tie-
nen a mostrar mayores niveles de motivaciéon (Weber, 2003) y
de aprendizaje cognitivo (Harackiewicz et al., 2000). Ademas,
se ha asociado el interés académico con una mayor participa-
cién y compromiso del alumnado (Borzea y Goodboy, 2016),
con el empoderamiento y el aprendizaje afectivo del alumna-
do (Mazer, 2012, 2013a, 2017a), asi como con un mayor grado
de satisfaccion y éxito general en su aprendizaje (Linvill, 2014;
Skinner et al., 2008).

Estudios empiricos sobre la tematica han ofrecido una serie
de conclusiones donde se detalla la importancia de influencia de
las percepciones del alumnado sobre la practica docente en su

interés académico (Krapp et al., 1992). En este sentido, los do-
centes juegan un papel importante en el desarrollo del interés
emocional y cognitivo de los estudiantes a través de sus conduc-
tas comunicativas (Mazer, 2013a). De esta manera, aquellos do-
centes que transmiten de manera organizada los contenidos de
aprendizaje, proporcionan resimenes explicativos, se centran en
temas relevantes y son claros en sus explicaciones mejoran el in-
terés académico de sus estudiantes (Harp y Mayer, 1997; Mazer,
2013b, 2013c; Titsworth, 2001a).

Siguiendo con la conducta de los docentes, el estudio de Bor-
zea'y Goodboy (2016), comprob6 como aumentaba el interés aca-
démico de los estudiantes cuando el docente contaba experien-
cias propias y dotaba de ejemplos personales con el propdsito de
complementar el contenido que imparte. Asimismo, el estudio
de Finn y Schrodt (2016) evidencia una relacién entre aquellos
docentes que utilizan técnicas activas de ensefianza que dan im-
portancia a la participacién, el didlogo y la comunicacion bidi-
reccional entre docente y estudiante y el incremento del interés
académico del estudiante.

Con respecto a la evaluacién del interés académico de los es-
tudiantes, Mazer (2012) desarrollé una escala formada por dos
dimensiones (interés emocional e interés cognitivo). Para la cons-
truccion de la escala, Mazer (2012) se baso en los resultados de
un cuestionario abierto online con una muestra de estudiantes
universitarios sobre cuestiones relativa al interés de los estu-
diantes. Los resultados del cuestionario abierto sirvieron como
base para la construccidon de los diferentes items de escala. La
validacion del cuestionario se realizé mediante diferentes proce-
dimientos. Con respecto a la fiabilidad, el instrumento obtuvo un
valor de 0,97 para la subescala de interés emocional y 0,91 para
la subescala de interés cognitivo. Ademas, se analizaron todos
los items de la escala para determinar una estimacién de con-
fiabilidad general de la escala que obtuvo un valor de 0,96. Los
resultados del analisis factorial exploratorio de la escala de inte-
rés del estudiante presentaron una escala de dos factores (interés
emocional e interés cognitivo). Diferentes estudios posteriores
han comprobado y confirmado la validez y la estructura de dos
factores de la escala de interés (Mazer, 2013b, 2017a).

Atendiendo a la ausencia de un instrumento valido y fiable
en espafiol que permita medir el interés académico de los estu-
diantes universitarios, se presenta como objetivo del presente
estudio la adaptacién y validacion al espafiol de la Escala de In-
terés en Estudiantes de Mazer (2012) a través del andlisis de la
estructura factorial, fiabilidad y validez del instrumento a partir
de su aplicacién a alumnado universitario.

2. Metodologia
La metodologia o enfoque metodologico que se ha aplicado
para la realizacion de este estudio es de cardcter cuantitativo, por
encuesta transversal.
2.1. Objetivos

El objetivo principal de esta investigacion consistié en:

— Adaptar y validar al espafiol la Escala de Interés en Estu-
diantes.

Asimismo, como objetivos especificos se establecieron los si-
guientes:

— Analizar la estructura factorial de la Escala de Interés en
Estudiantes.
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— Evaluar la consistencia interna de la Escala de Interés en
Estudiantes.

— Medir la validez convergente de la Escala de Interés en
Estudiantes.

2.2. Participantes

La muestra final de participantes en el presente estudio esta
formada por 447 estudiantes universitarios pertenecientes a los
Grados de Educacién Infantil (57,4%) y Primaria (42,6%) de la
Universidad de Cadiz. La media de edad es de 20,73 (D.T.= 3,13),
siendo el 82,7% mujeres y el 17,3% hombres.

2.3. Instrumentos

Se ha empleado la Escala de Interés en Estudiantes de Mazer
(2012) para su adaptacion al espafiol. Se trata de un instrumento
bifactorial compuesto por 16 items que se distribuyen entre las
subescalas de Interés Emocional (nueve items) e Interés Cogniti-
vo (siete items). Los valores de respuesta oscilan entre totalmen-
te en desacuerdo (1) hasta totalmente de acuerdo (5). Mazer (2012)
obtuvo unos valores de alfa de Cronbach de 0,97 para Interés
Emocional y 0,91 para Interés Cognitivo.

Para evaluar la validez convergente de la Escala de Interés en
Estudiantes de Mazer (2012) se utiliz6, por una parte, la Escala de
Motivacion Estado en su versién espafiola (Froment et al., 2021).
Este instrumento cuenta con un unico factor y esta compuesta
por 12 adjetivos bipolares con valores que oscilante entre el valor
1 (polo negativo) hasta el valor 7 (polo positivo). Se considera
que cuanto mas se aproxime a uno de los dos polos, mayor cer-
teza habra de que el adjetivo se relaciona con los sentimientos
del alumnado con relacién a la clase. El instrumento presenta un
valor de alfa de Cronbach de 0,93.

Por otra parte, se aplicé la Escala de Satisfacciéon Académica
(Vergara-Morales et al., 2018). Se trata de un instrumento forma-
do por un solo factor que contiene siete items. La escala de res-
puestas va desde totalmente en desacuerdo (1) hasta totalmente de
acuerdo (7). El instrumento presenta un valor de alfa de Cronbach
de 0,93.

2.4. Procedimiento

Para la traduccién de los items de la Escala de Interés en
Estudiantes (Mazer, 2012) al castellano se utiliz6 el método de
traduccién inversa (Hambleton y Patsula, 1999) al tratarse de
uno de los procedimientos mas apropiados para establecer la
equivalencia idiomatica entre la version en inglés y en espafiol
(Hambleton y de Jong, 2003). Para ello, se llevd a cabo una pri-
mera traduccion de la versién original de la escala en inglés al
castellano por el equipo de investigacion. A continuacion, una
persona bilingiie que desconocia la version original del instru-
mento, realizé la traduccion de la escala en espafiol al inglés. Por
altimo, los integrantes del equipo de investigaciéon compararon
los items de la versién original y de la versién inversamente
adaptada de la escala para identificar posibles incongruencias en
cuanto al significado. Ateniendo a este andlisis, se realizaron las
modificaciones pertinentes en la version espafola de la Escala de
Interés en Estudiantes.

En relacién al procedimiento de recogida de datos, se so-
licit6 la colaboracién de docentes que impartieran clases en la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Cé-
diz. Del mismo modo, se inform¢ al alumnado del propdsito de
la investigacion, asegurandoles igualmente la confidencialidad

y el anonimato. Para disminuir la reactividad de las respuestas
del alumnado, se invitd al profesorado que abandonara el aula
durante el desarrollo de la investigacion. Los estudiantes com-
pletaron de forma voluntaria los dos instrumentos en formato
de lapiz y papel con una duraciéon aproximada de 20 minutos,
de acuerdo al siguiente orden: Escala de Interés en Estudiantes,
Escala de Motivaciéon Estado y Escala de Satisfaccion Académica.
Finalmente, los datos recogidos se afiadieron a una base de datos
para analizarlos posteriormente.

2.5. Analisis de Datos

El andlisis se ha iniciado con un estudio descriptivo de los
items que componen la escala, calculando media, desviacién tipi-
ca, asimetria y curtosis. Se ha aplicado el analisis factorial confir-
matorio con el fin de contrastar la estructura bifactorial propuesta
por Mazer para la version original del instrumento. En este anali-
sis se ha utilizado el método de estimacién de minimos cuadrados
no ponderados, tras considerar el nivel de medida de las varia-
bles. La bondad de ajuste de los modelos se ha valorado a partir
de los indices RMR (raiz del residuo cuadrético promedio), GFI
(indice de bondad de ajuste), AGFI (indice de bondad de ajuste co-
rregido) y NFI (indice de ajuste normalizado). La fiabilidad se ha
analizado utilizando los coeficientes alfa de Cronbach y omega de
McDonald, los cuales deben ser superiores a 0,70 para determinar
una consistencia interna adecuada (McDonald, 1999; Nunnally y
Bernstein, 1994). El calculo de la correlacion de Pearson con las
variables motivacion y satisfacciéon académica ha permitido esta-
blecer evidencias de validez convergente, atendiendo a los rangos
establecidos por Tabachnick y Fidell (2013) para la interpretacion
de los coeficientes. Todos los andlisis se han realizado con los pa-
quetes SPSS y AMOS en su versién 29.

3. Resultados
3.1. Descripcion de los items

Como se plasma en la Tabla 1, las medias alcanzadas en los
items muestran interés por parte del alumnado, teniendo en
cuenta que todas superan claramente el valor tres, situado en el
centro de la escala de respuestas. Las desviaciones tipicas pre-
sentan valores similares, comprendidos entre 0,87 y 1,06. La asi-
metria tiene signo negativo, registrando valores bajos que no so-
brepasan en la mayoria de los items el valor uno. Los valores de
la curtosis se encuentran por debajo de uno en valores absolutos,
salvo en tres items que lo rebasan. Estos valores sugeririan que
las distribuciones univariadas para algunos de los items presen-
tan desviaciones moderadas respecto de la normalidad.

Tabla 1.

Estadisticos descriptivos para los items de la escala. Elaboracion propia

Desv.

Media , Asimetria Curtosis
estandar
1. Estoy entusiasmado por 3,56 1,051 0,569 0,087
estar en esta clase
2. Esta clase me entusiasma 3,52 1,038 -0,581 0,020
3. Esta clase me anima 3,54 1,061 -0,532 -0,099
4. Me encantan los temas 3,60 1,057 0,523 0163
tratados en esta clase
5. Me agrada estar en esta 3,75 0,951 0,766 0,597

clase
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Desv.

Media , Asimetria Curtosis
estandar

6. Efsta clase me hace sentir 3,66 0,965 0,518 0,174
bien

7. Me encantan los conteni- 347 1,059 0,356 0,308
dos de esta clase

8. Me gustan las cosas que 3,73 1,021 0,785 0,362
tratamos en esta clase

9. La experiencia en festa 3,89 0,987 1,003 0,990
clase es muy positiva

10. Puedo recordar los con- 3,77 0,978 0,662 0,189

tenidos de esta clase

11. Siento que estoy apren-
diendo los temas trata- 3,91 0,940 -0,874 0,710
dos en esta clase

12. Puedo comprender las
ideas transmitidas en 4,02 0,828 -1,074 1,907
esta clase

13. Entiendo los contenidos

4,03 0,871 -0,974 1,233
de esta clase

14. Los contenidos tratados
en esta clase me estan 3,78 0,989 -0,811 0,577
haciendo més experto

15. Los contenidos tratados

L 4,07 0,955 -1,295 1,876
en esta clase son utiles

16 Me doy cuenta de lo que

P 3,59 1,025 -0469 0,050
se espera de mi

3.2. Estructura factorial

Se ha comenzado analizando la matriz de correlaciones ob-
servadas entre los items. El test de esfericidad de Barlett (x2 =
6774,057; gl = 120; p < 0,001) permite rechazar la hipdtesis nula
de que la matriz de correlaciones es una matriz identidad, y
la medida de adecuacién de muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin
alcanza el valor 0,951. Estos resultados llevan a considerar que
la matriz de correlaciones es adecuada para la extraccién de
factores.

Al desarrollar y validar la Escala de Interés en Estudiantes,
Mazer (2012) 1llevé a cabo un andlisis factorial exploratorio, del
que resultd una estructura bifactorial (factores interés cognitivo
e interés emocional) que posteriormente corroboré mediante
analisis factorial confirmatorio. En el andlisis exploratorio pre-
liminar retuvo los factores con autovalores superiores a uno,
siendo de 10,49 en el primero y 1,28 en el segundo. La varianza
explicada por el primer factor fue del 65,59%, mucho mayor que
el 8,01% explicado por el segundo factor, lo que podria sugerir
la posibilidad de retener un unico factor. De acuerdo con ello,
para la adaptacion espafiola de este instrumento, se ha someti-
do a comprobacidn la estructura de dos factores propuesta por
Mazer (2012) y se ha valorado también la bondad de ajuste de la
solucion unifactorial.

Las puntuaciones para los items se han obtenido a través
de una escala tipo Likert. En sentido estricto, para este tipo de
puntuaciones no es posible asumir el cardcter continuo de las
variables o el nivel de medida en escala de intervalo, exigidos
cuando se aplica el método de maxima verosimilitud en la es-
timacién de parametros. Por ello, se ha optado por el método
de estimacién de minimos cuadrados no ponderados, que no
requiere el cumplimiento de supuestos sobre la distribucion

de los items y es apropiado para variables categdricas u or-
dinales.

Se considera un ajuste aceptable del modelo a los datos ob-
servados cuando los indices de bondad de ajuste GFI, AGFI y
NFI se sittian por encima de 0,90 y un buen ajuste cuando se
supera 0,95. En cuanto al indice RMR, un valor por debajo de
0,05 indica un ajuste 6ptimo, resultando aceptable cuando se
encuentra por debajo de 0,08 (Byrne, 2001; Hu y Bentler, 1999;
Kline, 2005; Marsh et al., 2004). Para CMIN, el ajuste del mode-
lo es mejor cuanto mas bajo sea el valor alcanzado. De acuerdo
con estos criterios, existen evidencias que apoyan tanto el mo-
delo unifactorial (RMR = 0,065; GFI = 0,989; AGFI = 0,986; NFI =
0,987) como el bifactorial (RMR = 0,045; GFI =0,995; AGFI=0,993;
NFI = 0,994), si bien este segundo presenta un mayor ajuste a los
datos observados. La Figura 1 muestra la representacion gréfica
de este modelo bifactorial y los pesos factoriales estandarizados
para cada item.

Figura 1. Modelo de dos factores (AFC). Elaboracion propia.

Como se puede comprobar, las cargas factoriales son eleva-
das, con valores entre 0,81 y 0,90 para los items del primer fac-
tor y entre 0,70 y 0,85 para los del segundo. Aunque los resulta-
dos apoyan la estructura bifactorial del instrumento propuesta
por los autores, los dos factores presentan una alta correlacion
entre ellos (r = 0,83), lo que apunta a la posibilidad de utilizar
también la escala como una medida global del interés de los
estudiantes.

3.3. Fiabilidad

La consistencia interna de la escala es alta, dados los valo-
res alcanzados en los coeficientes alfa de Cronbach (a = 0,962) y
omega de McDonald (Q = 0,961), calculados para el conjunto de
los items. Considerando los dos factores emocional y cognitivo,
tanto los valores de alfa como los de omega coinciden en 0,956
para el primer factor y 0,918 para el segundo.
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3.4. Validez

De acuerdo con Campbell y Fiske (1959), la validez conver-
gente se alcanza cuando una medida correlaciona bien con la ob-
tenida mediante otro instrumento ya validado que mide el mis-
mo constructo, o bien con otro constructo relacionado. En este
caso, como se puede observar en la Tabla 2, el interés emocional
y el interés cognitivo correlacionan positivamente con la motiva-
cién y satisfaccién académica. Los valores obtenidos reflejan, por
un lado, correlacion alta del interés emocional con la motivacion
y muy alta con la satisfaccién académica y, por otro lado, correla-
ciones altas del interés cognitivo con la motivacién y satisfaccion
académica, permitiendo asi afirmar la validez convergente de las
medidas aportadas por la Escala de Interés en Estudiantes.

Tabla 2.
Relacion del interés con la motivacion y la satisfaccion académica.
Elaboracién propia

Motivacion . L, ..
L. Satisfaccion académica
académica
Interés emocional 0,708™ 0,894™
Interés cognitivo 0,612" 0,728"

Nota. *p <0,01

4. Discusién y conclusiones

El principal objetivo de este estudio consistié en adaptar y
validar al espanol la Escala de Interés en Estudiantes (Mazer,
2012) en una muestra de estudiantes universitarios. Atendiendo
a los resultados obtenidos, la Escala de Interés en Estudiantes
presenta indices de bondad de ajuste satisfactorios tanto en su
estructura bifactorial como unifactorial, una consistencia interna
aceptable y evidencias adecuadas de validez convergente.

En relacién a la estructura factorial de la escala, los resulta-
dos obtenidos del andlisis factorial confirmatorio apoyan su es-
tructura bifactorial, obteniéndose indices apropiados de bondad
de ajuste. Estos hallazgos coinciden con estudios previos en los
que, mediante analisis factoriales confirmatorios, se determiné
la estructura bifactorial de la Escala de Interés en Estudiantes
(Mazer, 2013a, 2013b, 2017a). Asimismo, los resultados obteni-
dos apoyan al estudio de Mazer (2017b) en el que se evalu6 el
modelo unifactorial, produciéndose un declive en los indices de
bondad de ajuste, sugiriendo asi que la solucién bifactorial es la
mas apropiada. Como sefialan diversos estudios (Harp y Mayer,
1997; Hidi et al., 2004), el interés es un constructo multidimensio-
nal que implica funcionamiento emocional y cognitivo.

Con respecto a la consistencia interna, se obtuvieron valores
aceptables de los coeficientes alfa de Cronbach y omega de Mc-
Donald tanto para el conjunto de los items como para los factores
de interés emocional e interés cognitivo, apoyando de este modo
al estudio original de Mazer (2012) en el que se encontraron los
siguientes valores de alfa de Cronbach: 0,96 para la escala global;
0,97 para interés emocional y 0,91 para interés cognitivo. De la
misma manera, la alta fiabilidad obtenida en este estudio apoya
a investigaciones anteriores que destacan la adecuada consisten-
cia interna que presenta la escala (Broeckelman-Post ef al., 2016;
Denker et al., 2022; Finn y Schrodt, 2016; Lee, 2023; Linvill, 2014;
Sidelinger y Bell McManus, 2020).

Atendiendo a la validez convergente, se ha encontrado, por
una parte, que el interés de los estudiantes universitarios correla-
ciona positivamente con su motivacién académica, apoyando de

esta forma a estudios previos (Mazer, 2013a; Serki y Bolkan, 2023;
Tang et al., 2022). Como apunta Mazer (2013a), la motivacién ex-
plica el enfoque general de un estudiante hacia el aprendizaje,
mientras que el interés ilustra los efectos emocionales y cogniti-
vos especificos, duraderos y a largo plazo del proceso de apren-
dizaje en el aula. Por otra parte, se ha hallado que el interés del
alumnado universitario se asocia positivamente con su satisfac-
cién académica, coincidiendo asi con la investigaciéon de Mazer
(2013a). Como indica Titsworth (2001b), los estudiantes satisfe-
chos suelen valorar el contenido del curso y tienden a implicarse
de forma activa en el proceso de aprendizaje, de modo que, si
muestran interés en la clase, es probable que exhiban asimismo
altos niveles de satisfaccion. Igualmente, cabe resaltar que estos
resultados apoyan investigaciones anteriores que destacan una
asociacién positiva entre el interés del estudiante con otras varia-
bles relacionadas con el aprendizaje del alumnado como el com-
promiso (Borzea y Goodboy, 2016; Broeckelman-Post et al., 2016;
Finn y Schrodt, 2016; Mazer, 2013a, 2013b, 2013c, 2017a, 2017b) y
el empoderamiento (Mazer, 2013a). En términos generales, tanto
el interés emocional como el cognitivo constituyen experiencias
positivas que producen importantes beneficios en el proceso de
aprendizaje del estudiantado universitario (Mazer, 2012).

Como limitaciones del estudio, cabe sefialar que la muestra, por
un lado, estuvo compuesta principalmente por alumnas y, por otro
lado, de alumnado perteneciente tinicamente a dos titulaciones, por
lo que una mayor participacion de alumnos y de estudiantado de
otras carreras del &mbito de las ciencias de la educacion habrian
permitido llevar a cabo analisis mas complejos que enriquecieran
los hallazgos de la investigacion. En relacién con ello, se sugiere
que estudios futuros examinen diferencias en el interés atendiendo
al sexo y a la titulacion del estudiantado universitario. Asimismo,
debido al disefio no experimental de la investigacion, las afirmacio-
nes de causalidad basadas en los resultados de técnicas estadisticas
utiles para detectar relaciones entre constructos deben tratarse con
precaucion de acuerdo a los datos correlacionales analizados, por lo
que estudios venideros podrian abordar estas limitaciones median-
te el empleo de modelos de ecuaciones estructurales.

Igualmente, atendiendo a que el interés de los estudiantes
depende, en cierta medida, de sus percepciones sobre la practica
docente (Borzea y Goodboy, 2016; Broeckelman-Post et al., 2016;
Carmichael et al., 2017; Finn y Schrodt, 2016; Goodboy et al., 2022;
Lee, 2023; Mazer 2013b, 2013c; Sidelinger y Bell McManus, 2020;
Uzun et al., 2018), se propone que futuras investigaciones analicen
el impacto de distintas variables asociadas a la actividad docente
como el apoyo a la autonomia, el estilo controlador o la credibili-
dad en el interés del alumnado. Como destaca Mazer (2013b), los
docentes poseen un repertorio de conductas que pueden impactar
positivamente en el interés del alumnado de manera inmediata y
duradera, propiciando asi un ambiente adecuado en el aula. Por
altimo, de acuerdo a los resultados obtenidos en este estudio y
en investigaciones anteriores acerca de la influencia del interés en
el aprendizaje del estudiantado, se recomienda que futuros estu-
dios analicen el impacto del interés en otras variables asociadas al
aprendizaje como la implicacion o el burnout.

En definitiva, la versidn en esparfiol de la Escala de Interés en
Estudiantes obtenida en esta investigacion resulta un instrumen-
to fiable y valido para medir el interés del alumnado universita-
rio en el aula, adecuado para ser aplicado por la comunidad cien-
tifica hispanohablante en el contexto de la educacién superior.
Este instrumento presenta importantes implicaciones practicas
ya que permite medir, por una parte, el interés del alumnado
en el aula y, por otra parte, su efecto en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, mejorando asi la actividad docente y potencian-
do el éxito académico del estudiantado universitario.
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