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Las diferentes situaciones de conflicto social que acontecen reflejan presiones externas que 
ejercen influencia en la educación. Esta problemática ha de generar en el profesorado un 
compromiso educativo activo y eficaz que permita actuar en base a valores prosociales para 
construir sociedades justas, prósperas y democráticas, reduciendo las situaciones de violencia 
y desigualdad. Por tanto, se presenta una intervención gamificada interdisciplinar en 
secundaria, para desarrollar conductas prosociales en 88 estudiantes de 3º de la ESO. Se valoró 
con un pretest-postest la percepción de la autoeficacia, la autoestima y la planificación y la toma 
de decisiones. Se observaron diferencias significativas en las tres variables analizadas. En 
particular, la autoeficacia presentó las puntuaciones más elevadas en su correlación positiva 
con las demás variables. La prueba de regresión lineal mostró que la autoeficacia se predice 
significativamente (p=< ,001) por el resto de las variables. El estudio de mediación muestra 
que la planificación y toma de decisiones media parcialmente en un 15 % del modelo, 
explicando un 45 % de la varianza. Trabajar la autoestima, la planificación y la toma de 
decisiones y la autoeficacia, a tenor del currículo vigente, es fundamental en la adolescencia, 
con el fin de generar conductas prosociales que transformen la sociedad.  
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The different situations of social conflict that arise reflect external pressures that influence 
education. This issue should encourage teachers to develop an active and effective educational 
commitment that allows them to act based on prosocial values to build fair, prosperous, and 
democratic societies, reducing situations of violence and inequality. Therefore, an 
interdisciplinary gamified intervention in secondary education is presented to foster prosocial 
behaviors in 88 students in the 3rd year of Compulsory Secondary Education. A pretest-
posttest assessment was conducted to evaluate students' perception of self-efficacy, self-
esteem, and planning and decision-making. Significant differences were observed in all three 
analyzed variables. In particular, self-efficacy showed the highest scores in its positive 
correlation with the other variables. The linear regression test indicated that self-efficacy is 
significantly predicted (p=< .001) by the other variables. The mediation study revealed that 
planning and decision-making partially mediate 15% of the model, explaining 45% of the 
variance. Working on self-esteem, planning and decision-making, and self-efficacy, in 
accordance with the current curriculum, is essential during adolescence to foster prosocial 
behaviors that contribute to societal transformation. 
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1. Introducción 
En la actualidad, las influencias sociales resaltan el papel fundamental de la educación, 
exigiendo un compromiso y una acción para el desarrollo de sociedades más justas, 
prósperas y democráticas (Pagès, 2023). Esta importancia se sustenta en la necesidad 
de ofrecer alternativas para mitigar las desigualdades y situaciones de violencia 
imperantes en la sociedad, destacando la urgencia de actuar en base a estos principios 
(Mèlich, 2021), objetivo que se debe cumplir para no contribuir a instaurar y mantener 
las opresiones sociales (Freire, 1971). 

Por lo tanto, una educación que pretenda desarrollar una sociedad democrática, justa 
y próspera que pueda anteponerse a las influencias externas deberá preparar a los 
alumnos para el ejercicio futuro de su ciudadanía atendiendo al paradigma ético, 
político y social neoliberal en el que se encuentra instaurada la educación por 
competencias (Belavi y Murillo, 2016; Laval y Sorondo, 2023; Santos, 2022).  

Estos aspectos confluyen en la necesidad de maximizar el potencial de cada alumno 
para dar respuesta a una educación inclusiva y eficaz dirigida a transformar los distintos 
ámbitos de la realidad social, desarrollando el carácter del alumnado como futuro 
agente social activo (Carrasco-Bahamonde y Carrasco-Bahamonde, 2022; Pagès, 2023), 
capaz de generar un juicio crítico (Araya et al., 2012) y anteponer en el futuro sus 
necesidades a las propias (González Castro et al., 2023; Mediavilla y Gallego, 2016).  

1.1. Patrimonio inmaterial de nuestro mundo para el bien común 
Las consecuencias educativas de algunos hechos del momento como la invasión de 
Rusia a Ucrania han cambiado el horizonte educativo. Concretamente el imperio de la 
violencia obliga a replantearse un conjunto de ideas importantes en el ámbito educativo 
(Fabbri et al., 2022). Estamos asistiendo a una serie de acontecimientos sociales donde 
la democracia y la paz no son bienes consolidados en los países occidentales 
provocando desastres a nivel mundial. La cuestión se cierne sobre cuál sería el foco de 
atención en la educación y, en nuestro caso, en la educación secundaria para poder 
invertir el proceso o provocar los cambios necesarios que faciliten un crecimiento 
constructivo de la sociedad (Pagès, 2023). La pregunta que nos hacemos es ¿cuál es el 
patrimonio inmaterial de nuestro mundo que compartimos todos los seres humanos 
para dar paso al proceso de transformación social, teniendo en cuenta el aprendizaje 
de los contenidos curriculares? 

Sin duda el desarrollo personal de las virtudes o de las fortalezas de la persona podría 
dar respuesta al objetivo planteado. Y para desarrollar un buen carácter es muy 
importante conocerse a uno mismo. Aristóteles ya lo apuntaba en la ética del carácter. 
El hombre virtuoso es aquel que disfruta haciendo acciones buenas, para el bien 
común. Actualmente sabemos que el carácter está en constante desarrollo de ahí la 
importancia de trabajarlo en cualquier edad (Bernal y König, 2017; Bisquerra y López-
Cassà, 2021; Pérez y Filella, 2019). Sobre todo los adolescentes ya que por edad están 
imbuidos en un proceso de cambio y de mejora personal, donde los profesores tienen 
la misión de acompañarlos, poniendo el foco en reconocer las buenas acciones, en el 
entorno próximo, para apelar y sacar lo mejor del ser humano. Autores como 
Malerstein y Ahern (1982) relacionaron la formación del carácter con los estadios del 
desarrollo cognitivo de Piaget (1973) y expusieron que las experiencias de los periodos 
de las operaciones concretas y formales en edades de la enseñanza obligatoria 
contribuyen a dar forma al carácter, debido a que la persona se ve a sí mismo como un 
ser social (Bandura y Rivière, 1982; Ortega, 2005). Guiado por el profesor excelente y 
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eficaz, democrático, ligado a la noción de complementariedad y co-existencia (Santos, 
2022), bajo el estatuto del co-sujeto (Del Valle y Rodríguez, 2018). 

1.2. Desarrollo del carácter en la adolescencia 
Albee (1980) y Seligman (2003) establecen un modelo del desarrollo personal positivo 
de las competencias personales donde variables como la autoestima, la autoeficacia, la 
planificación y toma de decisiones; entre otras, se desarrollan en diferentes áreas de la 
persona -cognitiva, social, moral, emocional, motriz-, generando un desarrollo integral 
positivo y beneficioso en los adolescentes, reportando satisfacción vital. Baquerizo 
(2019) expone que ello conlleva la práctica de vivir conscientemente, el aceptarse a sí 
mismo, ser responsable, autoafirmarse, vivir con propósito, ser íntegro personalmente. 
De la Cruz (2018) señala que la autoestima ayuda a conseguir las metas que uno se 
propone siendo consciente de las limitaciones y de las posibilidades, planificando la 
actuación para ser autoeficaz. En este sentido, los adolescentes con una alta autoestima 
tienden a mostrar una mayor eficacia en la planificación y toma de decisiones, tanto en 
el ámbito académico como en su vida personal (De la Cruz, 2018; Lee; 2024; Lin et al., 
2015; Pignault et al., 2023). La autoeficacia hace referencia a las creencias de las 
personas acerca de sus propias capacidades para el logro de determinados resultados 
junto con la planificación y la toma de decisión (Gullo et al., 2021; Hernández-
Rodríguez et al., 2022; Storme y Celik, 2018) y correlaciona positivamente con la 
autoestima en la edad adolescente (Klimenko et al., 2022; Marcionetti y Rossier, 2021; 
Nunes y Faro, 2021; Pignault et al., 2023). Asimismo, la conducta que se desarrolla no 
es estanca, se puede moldear con el objetivo no solo de prevenir conductas disruptivas 
(Oliva et al., 2011), sino también para generar un desarrollo integral y positivo en los 
adolescentes; logrando con su desarrollo una transición hacia la adultez de manera 
saludable y segura (Lee, 2024), afirmando que la existencia y el desarrollo de éstas 
variables representan el elemento indispensable para lograr tener éxito en los diferentes 
ámbitos de la vida, tanto a nivel académico, profesional o en sus relaciones sociales 
(Hernández-Rodríguez et al., 2022; Lee, 2024; Marcionetti y Rossier, 2021; Pignault et 
al., 2023).  

Por tanto, con el interés de desarrollar el aprendizaje de contenidos curriculares 
expuesto en el Real Decreto 217/2022 y en el Decreto de secundaria que recogen la 
necesidad de desarrollar un aprendizaje significativo, cuyo objetivo es entender cómo 
piensan las personas, adquieren conocimientos y resuelven problemas, para construir 
su propio pensamiento, dando importancia a la reflexión sobre la acción (Del Valle y 
Rodríguez, 2018) y el carácter de los adolescentes en la enseñanza secundaria, acorde 
con el artículo 26 de la Declaración Universal de Derechos Humanos donde se 
persigue el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del respeto 
a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; la comprensión, la tolerancia 
y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos étnicos o religiosos; 
promoviendo el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas para el 
mantenimiento de la paz (General, 1948). El objetivo del estudio es formar a los 
alumnos para el ejercicio de los derechos y las obligaciones como ciudadanos, tomando 
conciencia de la problemática social de la guerra de Ucrania, para su crecimiento 
personal, guiado por un profesor democrático donde predomina la responsividad.  

1.3. Aplicabilidad y consistencia metodológica de la gamificación 
La gamificación, como metodología activa (Coterón et al., 2017; Fernández-Río y 
Flores, 2019), se postula como alternativa a la enseñanza tradicional donde predomina 
la lección magistral, la desmotivación por el aprendizaje y ejercicios sin una clara 
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aplicación a la vida real. Esta metodología tradicional se encuentra hoy en día muy 
arraigada en el sistema educativo de la educación secundaria a pesar de la 
implementación de la enseñanza por competencias desde la Ley Orgánica de 
Educación (2006) hasta la actualidad.  

Los principales objetivos que se pueden conseguir mediante la aplicación de la 
gamificación son: el desarrollo de un proceso de razonamiento y un resultado aplicado 
a casos reales; la mejora de la estructuración del conocimiento dando respuesta a la 
competencia aprender a aprender; generar una mayor autonomía, relación y 
competencia del alumnado, un aumento de la motivación por el aprendizaje (De Soto, 
2018; Pignault et al., 2023) y el desarrollo del pensamiento crítico (Araya et al., 2012). 
A su vez, por la organización de la estructura propia de la gamificación sería válida para 
fomentar el carácter, ya que favorece las conductas o comportamientos beneficiosos a 
nivel individual y social (Arias et al., 2020), el altruismo y la cooperación (Behl y Dutta, 
2020), la participación y el compromiso (Buheji, 2019), la empatía y las emociones 
afectivas (Cera Castillo et al., 2015; Ruben-Moreno et al., 2019), el desarrollo integral 
(Chavarría y Barra, 2014; Mayor, 2019), la solidaridad (Odria, 2007) o el desarrollo de 
la personalidad (Chiva-Bartoll et al., 2018). Directamente relacionado con el desarrollo 
del carácter y la satisfacción vital (Blasco-Belled et al., 2018; Reina et al., 2010), 
desprendiéndose que un adolescente satisfecho con su vida será un ciudadano con 
virtudes que disfruta haciendo buenas acciones en su entorno próximo con extensión 
a otros contextos. 

Por último, la enseñanza por competencias ensalza la interdisciplinariedad entre 
materias para ayudar al alumnado a generar un aprendizaje significativo desde una 
perspectiva global (Escalante, 2022; Zabala, 2013); donde las TIC están presentes. Las 
nuevas tecnologías ayudan a solucionar problemas ya existentes, y se postulan así, 
como una nueva y potente herramienta en el proceso de aprendizaje. Se recomienda, 
por tanto, la inserción de las TIC en el marco de la interdisciplinariedad, en las 
situaciones de aprendizaje (Zabala, 2013). 

De esta forma surge la aplicación de la metodología activa denominada gamificación, 
interdisciplinar, para el aprendizaje de contenidos en Educación Física, Matemáticas, 
Lengua Castellana y Literatura, y, Tecnología, sumando el desarrollo del carácter de los 
estudiantes de secundaria, enfocado a la autoeficacia, la autoestima y la planificación y 
toma de decisiones, para cruzar el aprender, el conocer, el hacer, el ser y el convivir, 
gestionando la información referida a la guerra de Ucrania como problemática social, 
beneficiándose el contexto próximo con proyección de futuro a otros contextos. 

1.4. Objetivos e hipótesis de la investigación 
A partir de estas premisas, se formularon como objetivos del presente estudio analizar 
las relaciones entre la autoeficacia, la autoestima y la planificación y toma de decisiones, 
como elementos constitutivos del carácter del adolescente, a favor de los bienes 
democráticos y examinar la capacidad predictiva de la autoestima y la planificación y 
toma de decisiones sobre la autoeficacia, como competencias personales constitutivas 
del carácter del adolescente, como elemento principal de la acción prosocial. 

A su vez, se formularon tres hipótesis que se proponen capaces de provocar los 
cambios necesarios en pos de un crecimiento constructivo del entorno próximo y de 
la sociedad: 

a) La autoeficacia en los alumnos de 3º de la ESO, está relacionada positivamente 
con las dimensiones que conforman la autoestima y la planificación y toma de 
decisiones. 
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b) La autoestima y la planificación y toma de decisiones se establecen como 
variables determinantes en la autoeficacia de los adolescentes. 

c) Existe un modelo teórico del carácter con capacidad explicativa que permite 
desarrollar la autoeficacia de los alumnos de 3º de la ESO para la construcción 
del carácter y las conductas prosociales, independiente del género. 

2. Método 
El diseño de la presente investigación es cuasiexperimental, descriptivo, cuantitativo, 
correlacional comparativo y de carácter longitudinal (Montero y León, 2007). Los 
grupos de alumnos pertenecen a un mismo sector sociodemográfico de clase media. 
Se lleva a cabo una toma de datos pretest-postest, teniendo en cuenta la variable 
género. 

Participantes 

Han tomado parte 88 estudiantes, distribuidos en 4 grupos, pertenecientes a un centro 
de educación secundaria público de Toledo, de la Comunidad Autónoma de Castilla-
La Mancha (CLM). En el Cuadro 1 se muestra la distribución del total de los 
participantes representado por 47 chicas (M=14,7; DT=0,4) y 41 chicos (M=14,8; 
DT=0,4), pertenecientes al curso de 3º de la ESO, con edades comprendidas entre 14-
16 años (M=14,7; DT=0,4). El muestreo fue de tipo no probabilístico, los participantes 
fueron elegidos de manera no aleatoria y por conveniencia. A los participantes se les 
informó del estudio y se solicitó el consentimiento informado. El criterio de inclusión 
fue firmar el consentimiento y cursar 3º de la ESO con un 90 % de asistencia a las 
clases presenciales y como criterio de exclusión, no firmar el consentimiento 
informado y/o no asistir al 90 % de las clases presenciales. Dado que los criterios de 
inclusión y exclusión fueron aplicados previamente a la selección de la muestra, no se 
registraron valores perdidos en los datos analizados. 

Cuadro 1 
Distribución de participantes por sexo 

Sexo 3º A 3º B 3º C 3º D Total 
Chicas 15 (17,1 %) 15 (17,1 %) 13 (14,7 %) 4 (4,5 %) 47 (53,4 %) 
Chicos 12 (13,6 %) 12 (13,6 %) 17 (19,4 %) - 41 (46,6 %) 
Total 27 (30,7 %) 27 (30,7 %) 30 (34,1 %) 4 (4,5 %) 88 (100,0 %) 

Instrumentos 

La autoestima de los alumnos se valoró a través de la Escala de Autoestima, validada 
por Rosenberg (1965) que aporta una fiabilidad en su modelo de 0,92; compuesta por 
10 ítems con una escala en formato Likert de 4 alternativas de respuesta, siendo 1 
totalmente en desacuerdo y 4 totalmente de acuerdo. Para el correcto análisis, esta 
escala precisa de corrección en los ítems 2, 6, 8 y 9 debido a que estos ítems son 
inversos.  

La autoeficacia de los alumnos se valoró a través de la adaptación de la Escala de 
Autoeficacia Generalizada de Baessler y Schwarzer (1996), validada en español por 
Sanjuan et al. (2000). Alfa de Cronbach de 0,93. El instrumento se compone de 10 
ítems con una escala en formato Likert de 4 alternativas de respuesta, siendo 1 
incorrecto y 4 correcto.  

La planificación y toma de decisiones se valoró con la segunda subescala del 
instrumento Life Skills Development Scale-Adolescent Form de Darden et al. (1996), 
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adaptada y validada por Oliva et al. (2011). Alfa de Cronbach de 0,89. La subescala se 
compone de 8 ítems en formato Likert de 7 alternativas de respuesta, siendo 1 nada de 
acuerdo y 7 totalmente de acuerdo.  

Procedimiento 

Se presenta una situación de aprendizaje titulada “Persona extraordinaria. La fuerza del 
corazón te orienta” desarrollada en 3º de la ESO, cuyo objetivo es aprender contenidos 
curriculares de las asignaturas de Educación Física, Lengua Castellana y Literatura, 
Matemáticas y Tecnología, concienciando a los alumnos sobre la problemática de la 
violencia que se está viviendo en Ucrania, ya que estamos asistiendo a una serie de 
acontecimientos sociales donde la democracia y la paz no son bienes consolidados, 
repercutiendo en el carácter del alumnado. La metodología empleada es la gamificación 
en Educación Física interdisciplinar con Matemáticas, Lengua Castellana y Literatura 
y Tecnología. La duración ha sido de 6 semanas comenzando el 1 de mayo de 2022.  

En la situación de aprendizaje han participado 4 profesores de 3º de la ESO, uno por 
materia, además de los 4 tutores de los grupos de 3º de la ESO y los padres/tutores de 
los alumnos. La profesora de Educación Física diseñó previamente la intervención e 
invitó a los demás profesores y a las familias a participar. El diseño de la situación de 
aprendizaje se llevó a cabo utilizando parte de la hora de reunión de tutores de 3º de 
la ESO y según los acuerdos adoptados se informaba a los demás profesores 
participantes. Los profesores de cada una de las materias diseñaron los retos en función 
de su especialidad, a tenor del currículo. Todo ello con el visto bueno del director y 
aprobado por el Consejo Escolar.  

La intervención de los profesores de Educación Física, Matemáticas y Lengua 
Castellana y Literatura se desarrolló durante 4 misiones, 1 por semana. En cada misión 
se llevaron a cabo una serie de retos en las sesiones de Educación Física; en los recreos 
(Educación Física, Matemáticas y Lengua Castellana y Literatura); en clase (tutores); y 
en casa (padres/tutores); además de realizar una actividad flash, por misión (Educación 
Física), para conseguir puntos y poder canjearlos por cajas con ayuda humanitaria y 
camiones, para enviarlo, de manera virtual, a Ucrania (trabajo realizado en Tecnología, 
2 semanas de duración, al término de las 4 misiones). En la Figura 1 se representa la 
estructura de la intervención. 

Cada misión se conformó por:  

a) Dos sesiones de Educación Física en las que se tenían que conseguir puntos 
por grupos y clase. Se impartieron contenidos del currículo pertenecientes al 
bloque 3 “Actividades en el medio natural”, analizando previamente al inicio 
de cada sesión los conocimientos previos de los alumnos, con el objetivo de 
regular el aprendizaje de manera eficaz en cada una de las sesiones y su correcta 
progresión durante la consecución de las misiones, utilizando conflictos 
cognitivos, envueltos en el contexto de la guerra de Ucrania, así como la 
posterior autorregulación del aprendizaje para lograr desarrollar 
metaconocimiento en los alumnos tras la solución del conflicto cognitivo de 
cada sesión, por ejemplo: se planteó en una sesión de Educación Física donde 
se estaba haciendo una selección de personal que supiera identificar 
coordenadas usando un mapa, por si hubiera que ir a Ucrania a ayudar. Los 
aspectos para el desarrollo de las variables personales como trabajar la 
autoestima, la autoeficacia y la planificación y la toma de decisiones, se 
introdujeron imbricados en el contexto del reto que tuvieron que llevar a cabo 
los alumnos (en la primera misión se trabajó la autoestima y la autoeficacia, en 
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la segunda, la autoeficacia y la planificación y toma de decisiones; en la tercera 
y cuarta, la autoestima, la autoeficacia y la planificación y toma de decisiones).  

b) Retos realizados en los recreos (los alumnos se dividieron por avatares -
científico, literario, atlético y artístico-, para competir en grupo contra otras 
clases) y así conseguir puntos. Se trabajaron los contenidos del currículo 
pertenecientes a Matemáticas (Bloque 1 “Procesos, métodos y actitudes 
matemáticas”); Lengua Castellana y Literatura (Bloque 2 “Comunicación 
escrita: leer y escribir”); Educación Física (Bloque 2 “Juegos y deportes” y 
Bloque 4 “Expresión corporal y artística”). Por ejemplo, se planteó un 
problema matemático que se dio en un campo de refugiados ucranianos y se 
aplicaron conceptos matemáticos para resolverlo. En los retos se trabajó la 
autoeficacia, la autoestima y la planificación y toma de decisiones, del siguiente 
modo: en la misión una y tres, la autoeficacia y la autoestima; en la misión dos 
y cuatro, la autoeficacia y la planificación y toma de decisiones.  

c) Retos en clase para obtener puntos (tener la clase limpia, estar en silencio, 
hablar con cariño y respeto a los profesores y a los compañeros, etc.), pensando 
en lo importante que es poder ir al Instituto todos los días hecho que no ocurre 
en Ucrania, donde se trabaja la autoeficacia y la autoestima. 

d) Actividades realizadas en casa para obtener puntos (estudiar hora y media 
todos los días, poner y recoger la mesa, hacer los deberes todos los días, etc.), 
valorando la posibilidad de poder estudiar y trabajar en casa, favoreciendo un 
buen clima familiar, hecho que no ocurre en Ucrania. Se trabaja la autoeficacia 
y la planificación y toma de decisiones. 

e) Actividades flash, una por misión, para obtener puntos (los alumnos llevan a 
cabo un aprendizaje servicio implicando a sus familias y ayudan a refugiados 
ucranianos), se trabajó la autoeficacia y la planificación y toma de decisiones. 

Figura 1 
Estructura de la narrativa de la metodología gamificación 

 
Nota. Elaboración propia. 
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Al finalizar las misiones, con los puntos conseguidos por clase, los alumnos, utilizaron 
4 sesiones en la asignatura de Tecnología para programar por grupos las cajas de ayuda 
humanitaria y camiones que iban a enviar a Ucrania, fruto de los puntos conseguidos 
canjeado por enseres. Para ello utilizaron el programa Scratch 3.0 que les permitió 
contabilizar automáticamente los puntos obtenidos según el total de cajas humanitarias 
recopiladas y los camiones necesarios. Trabajaron el Bloque 1 “Resolución de 
problemas” y el Bloque 3 “Programación de sistemas técnicos”. A su vez, en la primera 
sesión se desarrolló la autoestima y la autoeficacia; en la segunda, la autoeficacia y la 
planificación y toma de decisiones; en la tercera y cuarta, la autoeficacia, la autoestima 
y la planificación y toma de decisiones.  

Análisis de datos 

Se utilizó el programa SPSS v.29. Se llevó a cabo un análisis paramétrico puesto que la 
muestra cumplió el supuesto de normalidad (Kolmogorov-Smirnov, p≥ ,05). El 
análisis diferencial mediante la prueba t-Student se llevó a cabo para las variables 
autoestima, autoeficacia y planificación y toma de decisiones; además, considerando el 
género como covariable. A su vez, se consideró el tamaño del efecto de las diferencias 
obtenidas mediante d de cohen, en el que se estima un efecto pequeño (0,20), mediano 
(0,50) y grande (0,80) (Cohen, 1988). El análisis inferencial se llevó a cabo mediante 
correlaciones bivariadas y parciales de Pearson. También, se realizó un análisis de 
regresión lineal múltiple (Toprak y Kalkan, 2023), para comprender y predecir la 
relación de dependencia entre la autoeficacia en función de las variables autoestima y 
planificación y toma de decisiones. Una vez hallada esta relación, se llevó a cabo el 
análisis de mediación entre las variables, desarrollándose mediante la Macro PROCESS 
v.4.2 para SPSS, utilizando las recomendaciones de Preacher y Hayes (2008). La 
significación estadística durante el análisis se fijó a un valor p< ,05. 

3. Resultados 
En el análisis diferencial la prueba t-Student presenta la autoeficacia como la variable 
significativa tras llevar a cabo la intervención con un tamaño del efecto grande (p< ,05; 
d> ,80). La autoestima y la planificación y la toma de decisiones no obtienen diferencias 
significativas, pero sí aumentan en la desviación típica, lo que nos hace suponer que 
puede que haya habido cambios sustanciales entre el inicio y el final de la intervención. 
Si ajustamos el modelo al género no encontramos diferencias significativas entre el pre 
y post en ninguna de las variables (p> ,05) (Cuadro 2). 

Cuadro 2 
Medias y desviaciones típicas para la muestra en su conjunto y según el género 

 Pre Post 
 Total Chicos Chicas Total Chicos Chicas 

Variables M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) 
Autoeficacia 2,99(0,49) 2,88(0,54) 3,08(0,42) 3,14*(0,49) 3,03(0,47) 3,24(0,50) 
Planificación y 
 toma de decisiones 5,53(0,81) 5,38(0,78) 5,67(0,81) 5,5(1,02) 5,33(1,11) 5,64(0,92) 

Autoestima 2,96(0,65) 2,74(0,66) 3,15(0,56) 2,96(0,70) 2,73(0,72) 3,16(0,63) 
Nota. *. Existen diferencias entre grupos al nivel 0,05. DT=Desviación típica. 

Para llevar a cabo el análisis inferencial se utilizó la prueba r de Pearson, con el fin de 
analizar la correlación entre las variables autoestima, autoeficacia, planificación y toma 
de decisiones. El análisis de correlaciones bivariadas para la variable autoeficacia arrojó 
que valores más elevados en la puntuación de autoeficacia se correlacionaron con 
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valores superiores en autoestima y planificación y toma de decisiones; a su vez, valores 
superiores de planificación y toma de decisiones correlacionaron con valores 
superiores de autoestima (p< ,001, para todas), representado en el Modelo I del Cuadro 
3. Las correlaciones parciales, donde se tiene en cuenta el género, obtuvieron el mismo 
comportamiento con puntuaciones inferiores, aunque significativas (p< ,001, para 
todas), representado en el Modelo II del Cuadro 3. 

Cuadro 3 
Correlaciones bivariadas y parciales entre las variables autoestima, autoeficacia y 
planificación y toma de decisiones para la muestra en su conjunto y controlado por el género 

 Modelo I Modelo II 
Autoestima 1   1   
Autoeficacia 0,61** 1  0,59** 1  
Planificación y TD 0,38** 0,48** 1 0,35** 0,46** 1 

Nota. Modelo I (muestra total). Modelo II (controlado por el género). *Valor p< ,05; **p< ,001. Índices de 
correlación (Bisquerra, 2004): < ,20 muy baja/ ,20 - ,39 baja / ,40 - ,59 moderada / ,60 - ,79 alta / > ,80 muy alta 

Por último, con el fin de llevar a cabo un análisis predictivo de la autoestima y la 
planificación y toma de decisiones sobre la autoeficacia, se realizó un análisis de 
regresión lineal con el método por pasos (Cuadro 4). Todos los modelos son muy 
significativos (F1=52,55, p< ,001; F2=35,10, p< ,001; F3=23,13, p< ,001), produciendo 
mejoras muy significativas tras la intervención (∆F1=52,55, p< ,001; ∆F2=23,13, p< 
,001; ∆F3=23,13, p<0,001). En consecuencia, el modelo más completo de autoeficacia 
atendiendo al principio de parsimonia explica un 43% de la varianza, no reflejando 
asociación en el modelo que introduce la variable género. Los valores VIF oscilan en 
un rango [1  1,17] menor de 10, cumpliéndose el supuesto de no colinealidad. Siendo 
el estadístico Durbin-Watson del modelo más completo 1,61; por tanto, está dentro de 
los márgenes aceptables. La distancia de Cook presenta un rango de [0,00  0,27], no 
superando el límite de 1 en ninguno de los extremos, con M=0,01. La autoestima 
explica por sí sola un 37 % de la varianza, siendo muy relevante en el modelo (β=0,50, 
p< ,001); aunque tampoco es despreciable lo obtenido en la planificación y toma de 
decisiones (β=0,29, p= ,001), independientemente del género, cuyo valor no es 
significativo. 

Cuadro 4 
Resumen del modelo 

Variable B DT B 95% IC β R2adj  ∆R2 ∆F p 
Paso 1 1,86** 0,18 [1,50   2,22]  0,37a 0,37 52,55 < ,001 
Autoestima 0,43 0,06 [0,31   0,55] 0,61**     
Paso 2  1,32** 0,24 [0,85   1,79]  0,43b 0,45 35,10 < ,001 
Autoestima 0,35 0,06 [0,23   0,47] 0,50**     
Planif. y toma de 

decisiones 0,14 0,04 [0,05   0,22] 0,29*     

Paso 3  1,32** 0,24 [0,82   1,80]  0,43b 0,45 23,13 < ,001 
Autoestima 0,35 0,06 [0,23   0,48] 0,50**     
Planif. y toma de 

decisiones 0,14 0,04 [0,05   0,22] 0,29*     

Género 0,01 0,08 [-0,15   0,17] 0,01     
Nota. a. Variables predictoras: (Constante), Autoestima. b. Variables predictoras: (Constante), Autoestima, 
Planificación y toma de decisiones. c. Variable dependiente: Autoeficacia. R2adj= R2ajustado, IC= intervalo de 
confianza para B. **p< ,001; *p= ,001. Tamaño del efecto de R2 ajustado (Cohen, 1988): 0,020 pequeño; 0,130 
moderado y 0,260 grande.  
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Estos resultados permiten realizar un análisis de mediación para intentar explicar el 
mecanismo por el que ocurre la autoeficacia, teniendo en cuenta que este tipo de 
análisis es importante porque permite buscar explicaciones (teóricas) que ayuden a 
entender los procesos que operan en la realidad. Se probaron dos modelos de 
mediación; el primero, se encuentra representado en la Figura 2, correspondiente a la 
planificación y toma de decisiones como variable mediadora entre la autoestima y la 
autoeficacia. Este modelo surge ya que la autoestima es una variable relacionada con 
un estado psicológico o un proceso cognitivo o afectivo (Hayes, 2022). De ahí que el 
modelo de mediación propuesto en la Figura 2 logre explicar un 45,23 % (p< ,001) de 
la varianza; determinando que, finalmente, existe una mediación parcial del 15 % entre 
la planificación y toma de decisiones y la relación entre la autoestima y la autoeficacia 
al existir un efecto indirecto significativo (efecto indirecto=0,07, IC=[0,02  0,15]).  

Figura 2  
Modelo de mediación de la Planificación y Toma de Decisiones en la Autoestima y la 
Autoeficacia (Hayes, 2022). 

 
Nota. Elaboración propia. 

De forma similar ocurre con el modelo propuesto en la Figura 3, donde la autoestima 
se establece como variable mediadora entre la planificación y toma de decisiones y la 
autoeficacia, con una explicación de la varianza y efecto mediador igual al del modelo 
1, encontrándose de nuevo una mediación parcial con un efecto indirecto significativo 
(efecto indirecto=0,09, IC=[0,03  0,16]). 

Figura 3 
Modelo de mediación de la Autoestima en la Planificación y Toma de Decisiones y la 
Autoeficacia (Hayes, 2022). 

 
Nota. Elaboración propia. 

A partir de esto, debemos remarcar que el efecto indirecto del modelo propuesto en la 
Figura 3 es mayor que el de la Figura 2, siendo sin embargo el efecto total (c) mayor 
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en el modelo de la Figura 2. Esto es una consecuencia directa de la mayor asociación 
entre la autoestima y autoeficacia, por lo que obtenemos como aceptado el modelo 
representado de la Figura 2. 

4. Discusión y conclusiones 
Nunes y Faro (2021) y Pérez y Filella (2019) afirman que variables como la autoeficacia, 
entendiéndose desde un punto de vista emocional, está relacionada con la autogestión 
personal y, por tanto, con la autoestima y con la planificación y toma de decisiones y, 
consecuentemente, con una mayor satisfacción vital en pro de una mejora del carácter. 
Aspecto que se corrobora en el estudio por los resultados obtenidos en la correlación 
que arroja relaciones muy significativas entre la autoeficacia, la autoestima y la 
planificación y la toma de decisiones en la población adolescente 12-17 años, sin 
distinción por género (Hernández-Rodríguez, 2022; Lee, 2024; Reina et al., 2010; 
Storm y Celik, 2018).  

Si estudiamos el modelo de regresión lineal con el objetivo de analizar si las variables 
autoestima y planificación y toma de decisiones se establecen como determinantes de 
la autoeficacia para explicar el carácter de los adolescentes y la posible conducta 
prosocial, los resultados obtenidos muestran cómo el modelo explica un 43% 
(F1=52,55, p< ,001; F2=35,10, p< ,001; F3=23,13, p< ,001), lo que nos lleva a pensar 
que se han producido mejoras muy significativas tras la intervención gamificada llevada 
a cabo (Coterón et al., 2017; Fernández-Río y Flores, 2019; Hernández-Rodríguez, 
2022; Pignault et al., 2023).  

Bernal y König (2017) manifiestan que los adolescentes que son capaces de planificar 
y tomar decisiones; es decir, los adolescentes activos, presentan una mayor capacidad 
de exploración en situaciones prosociales además de una mejor toma de decisiones 
ante situaciones adversas, desarrollando una mayor confianza de manera tanto inter 
como intrapersonal, entendiéndose así el desarrollo de una mayor autoestima. Estos 
mismos autores destacan que personas con estas características, debido a un mayor 
grado de madurez y proximidad con la adultez, son capaces de posponer con mayor 
facilidad situaciones de enemistad o degradar relaciones de amistad a un segundo plano 
debido al desarrollo de patrones adultos cotidianos; ya que el no saber regularlo puede 
ser sinónimo de una menor autoestima y, como consecuencia, se desarrolla una menor 
satisfacción vital (Bisquerra y López-Cassà, 2021; Lee, 2024; Marcionetti y Rossier, 
2021).  

Sumado a que la enseñanza por competencias ensalza la interdisciplinariedad entre 
materias para ayudar al alumnado a generar un aprendizaje significativo (Escalante, 
2022), donde las TIC están presentes (Zabala et al., 2013).  

Así, trabajar la autoeficacia desde todas las dimensiones de la personalidad, teniendo 
en cuenta la autoestima y la planificación y la toma de decisiones (Arias et al., 2020; 
Chiva-Bartoll et al., 2018; Mayor, 2019; Nunes y Faro, 2021), en la edad adolescente, 
sería trabajar en educación con una buena proyección de construcción social (Bernal y 
König, 2017; Bisquerra y López-Cassà, 2021; Del Valle y Rodríguez, 2018; Pérez y 
Filella, 2019; Santos, 2022).  

Por último, si analizamos el papel que juega la autoestima y la planificación y toma de 
decisiones sobre la autoeficacia que nos permite buscar explicaciones (teóricas) que 
ayuden a entender los procesos que han operado durante la intervención llevada a cabo 
en 3º de la ESO, hallamos que existe una mediación parcial del 15 % donde la 
planificación y toma de decisiones es relevante para mejorar en autoestima y en 
autoeficacia (De la Cruz, 2018; Gullo et al., 2021; Klimenko et al., 2022); aspecto 
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fundamental en el desarrollo integral de la persona, lo que conlleva vivir 
conscientemente, el aceptarse a sí mismo, ser responsable, autoafirmarse, vivir con 
propósito, ser íntegro personalmente (Baquerizo, 2019; Marcionetti y Rossier, 2021; 
Nunes y Faro, 2021). Directamente relacionado con el desarrollo del carácter y la 
satisfacción vital (Blasco-Belled et al., 2018; Chavarría y Barra, 2014; Hernández-
Rodríguez, 2022; Lee, 2024; Reina et al., 2010; Storm y Celik, 2018), desprendiéndose 
que un adolescente satisfecho con su vida será un ciudadano con virtudes que 
disfrutará haciendo buenas acciones. 

Por tanto, se establece la importancia del papel activo y comprometido que deben 
protagonizar las generaciones actuales ante el incesante mundo cambiante que la 
sociedad nos plantea, máxime cuando estamos asistiendo a hechos del momento como 
la invasión de Rusia a Ucrania que reconfigura el horizonte educativo. Concretamente 
el imperio de la violencia obliga a replantearse un conjunto de ideas importantes en el 
ámbito educativo (Mèlich, 2021; Pagès, 2023).  

Es por ello que en secundaria nos hemos planteado la importancia de analizar las 
relaciones entre la autoeficacia, la autoestima y la planificación y toma de decisiones, 
como elementos constitutivos del carácter del adolescente, a favor de los bienes 
democráticos y se ha examinado la capacidad predictiva de la autoestima y la 
planificación y toma de decisiones sobre la autoeficacia, como competencias 
personales constitutivas del carácter del adolescente, elemento principal de la acción 
prosocial, otorgando un plus al aprendizaje de contenidos. 

Se llega de este modo a la conclusión de que la autoeficacia en los alumnos de 3º de la 
ESO, está relacionada positivamente con las dimensiones que conforman la autoestima 
y la planificación y toma de decisiones. Que la autoestima y la planificación y toma de 
decisiones se establecen como variables determinantes en la autoeficacia de los 
adolescentes y que existe un modelo teórico del carácter con capacidad explicativa que 
permite desarrollar la autoeficacia de los alumnos de 3º de la ESO.  

Por tanto, se evidencia la necesidad de llevar a cabo una educación en secundaria, 
basada en el desarrollo de la conducta. A nivel micro, esto implica fortalecer el trabajo 
de la autoestima, la planificación y la toma de decisiones y la autoeficacia en los 
estudiantes de educación secundaria, promoviendo su desarrollo y carácter. A nivel 
meso, se destaca la importancia y efectividad del trabajo con metodologías activas en 
interdisciplinariedad, fomentando una enseñanza efectiva, participativa y de calidad. 
Finalmente, a nivel macro, estos procesos educativos pueden contribuir a generar 
conductas sociales beneficiosas tanto a nivel individual (desarrollo del carácter), como 
social, que puedan ser artífices de la necesaria transformación social. 

A pesar de los hallazgos obtenidos, este estudio presenta ciertas limitaciones que han 
de tenerse en cuenta. Por un lado, a pesar de que se trata de una investigación 
transversal, su duración se limita a seis semanas, impidiendo observar los efectos a 
largo plazo en el carácter adolescente y su implicación social. Al mismo tiempo, la 
heterogeneidad del alumnado debe ser un factor a considerar, ya que los participantes 
pueden verse afectados por condiciones contextuales, socioeconómicas o personales 
que influyen en los resultados. Por último, la implementación del programa en 
diferentes materias de forma simultánea implica la necesidad de una adecuada 
coordinación docente, aspecto que puede condicionar la homogeneidad en la 
aplicación de la intervención. 

En cuanto a las futuras líneas de investigación, sería relevante ampliar la duración de 
la intervención para analizar su impacto sostenido en el tiempo. A su vez, se podría 
explorar la implementación de enfoques gamificados centrados en otras problemáticas 
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sociales o intereses del alumnado, con el objetivo de contribuir al desarrollo del 
carácter. Del mismo modo, se podrían examinar otras variables constitutivas del 
carácter y su relación con la autoestima, la planificación y toma de decisiones y la 
autoeficacia. Finalmente, podría resultar de interés replicar el estudio en distintos 
contextos educativos, tanto en diferentes etapas escolares, como en otros centros y 
países, con el fin de evaluar la aplicabilidad y eficacia del modelo en diversos entornos. 
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