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DESCRIPTORES: 

RESUMEN: 

Rendimiento académico 

La  literatura  científica  ha  identificado  la  práctica  evaluativa  como  el  motor  principal  del aprendizaje  en  escolares.  El  objetivo  del  estudio  fue  analizar  la  relación  existente  entre  la Eficacia 

percepción del discente sobre las prácticas evaluativas formativas del docente de Matemáticas Salud cognitiva 

y  Lengua  y  su  rendimiento  académico.  En  este  estudio  descriptivo  de  corte  transversal compuesto por 133 escolares se valoraron las prácticas evaluativas formativas del docente a Evaluación 

través del cuestionario desempeño docente asociado a las prácticas evaluativas formativas. El Escuela 

rendimiento académico se calculó a través de la calificación obtenida en Matemáticas y Lengua. 

Tras ajustar al sexo y edad, se observaron diferencias significativas en la evaluación formativa proactiva, interactiva, retroactiva y global (p<0,05). Por su parte, puntuaciones inferiores en Lengua  se  correlacionaron  positivamente  ajustándose  y,  sin  ajustar  al  sexo  y  edad,  con  la evaluación formativa sumativa (p<0,05). Asimismo, la prueba de regresión lineal mostró una asociación entre puntuaciones inferiores en Lengua y una mayor evaluación formativa sumativa (R2=0,414).  Sobre  la  base  de  estos  resultados,  la  percepción  del  discente  sobre  la  práctica evaluativa del docente puede estar relacionada con su rendimiento académico en el área de Matemáticas y Lengua en escolares de primaria; especialmente la evaluación sumativa. 





KEYWORDS: 

ABSTRACT: 

Academic performance 

The  scientific  literature  has  identified  evaluative  practice  as  the  main  driver  of  learning  in schoolchildren.  The  aim  of  the  study  was  to  analyse  the  relationship  between  students' 

Effectiveness 

perception of the formative assessment practices of Mathematics and Language teachers and Cognitive health 

their academic performance. In this descriptive cross-sectional study of 133 schoolchildren, the  teacher's  formative  assessment  practices  were  assessed  by  means  of  the  teacher Evaluation 

performance  questionnaire  associated  with  formative  assessment  practices.  Academic School 

performance was calculated through the grades obtained in Mathematics and Language. After adjusting for gender and age, significant differences were observed in proactive, interactive, retrospective  and  global  formative  assessment  (p<0,05).  Lower  scores  in  Language  were positively correlated adjusting for and, without adjusting for gender and age, with summative formative  assessment  (p<0,05).  Similarly,  the  linear  regression  test  showed  an  association between lower language scores and higher summative formative assessment (R2=0,414). Based on these results, students' perception of teachers' evaluative practice may be related to their academic performance in Mathematics and Language in primary school students, especially summative assessment. 
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1. Introducción 

En las últimas décadas, el estudio del rendimiento académico (RA) ha sido, por su relevancia  y  complejidad,  uno  de  los  temas  con  mayor  foco  de  atención  en  la investigación educativa ya que disponer de un sistema educativo que proporcione una enseñanza de calidad constituye una aspiración universal (Andersson y Palm, 2017; Belavi y Murillo, 2020; Vaillant y Marcelo, 2021). Prueba de ello, es que en el informe derivado del Programa para la Evaluación Internacional de los Alumnos (del inglés, PISA)  o  en  el  Estudio  de  las  Tendencias  en  Matemáticas  y  Ciencias  (TIMSS)  se conserva una idea predominante de calidad educativa determinada por el RA, por lo que  identificar  otros factores vinculados al  estudiante:  sensibilidades,  motivaciones, sentimientos y estrategias de aprendizaje resulta de especial interés (Sanz et al., 2020). 

En este sentido, el aprendizaje y el RA están condicionados por el ajuste de una serie de  variables  personales  y  contextuales;  socioambientales,  institucionales  e instruccionales  (Vaillant  y  Marcelo,  2021;  Widiastuti  et  al.,  2020).  Dentro  del  nivel instruccional  replantear  una  educación  de  calidad  supone,  entre  sus  elementos fundamentales, repensar las prácticas de evaluación del docente que se ponen en juego en el interior de los procesos de enseñanza-aprendizaje (Hortigüela-Alcalá et al., 2016; Wafubwa, 2020). 

Ravela  (2009)  señala  que  las  tareas  que  los  docentes  plantean  a  su  alumnado  para evaluar  el  aprendizaje  constituyen  uno  de  los  mejores  indicadores  del  tipo  de evaluación formulada, en tanto muestran a los mismos qué es importante aprender. Es decir, si las actividades planteadas por el docente implican desafíos para el alumnado, se  encuentran  contextualizadas,  con  sentido,  e  incitan  a  la  reflexión,  claramente motivan hacia metas de aprendizajes más complejas respecto de aquellas tareas que invitan a la memorización. Por ello, la evaluación condiciona la dinámica del aula, y los aprendizajes que allí ocurren (Vogelzang y Admiraal, 2017). En esta línea argumental, la evaluación del aprendizaje es, sin lugar a duda, el elemento curricular que más influye en cómo el alumnado orienta sus procesos de aprendizaje y su trabajo. Por tanto, es el elemento  que  condiciona  todo  el  proceso  de  enseñanza-aprendizaje,  tanto  si  el profesorado es consciente de ello, como si no (López-Pastor et al., 2019). 

La  evaluación  ha  sido  definida  como  un  proceso  sistemático  de  recogida  de información que persigue emitir un juicio de valor fundamentado objetivamente en relación con los objetivos e intenciones educativas que se pretenden alcanzar (Allal, 1980; Carrillo-López y Hortigüela-Alcalá, 2022). En función del contenido y momento a evaluar, se puede utilizar un tipo u otro de evaluación. Los más utilizados son: según la técnica (cuantitativa o cualitativa), la referencia (al criterio o a la norma), los ámbitos de aplicación (Interna o externa), el momento (inicial, formativa o sumativa) o, el sujeto que evalúa (el profesor, el escolar, coevaluación, evaluación recíproca, etc.) (López-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Por ello, el enfoque que el docente otorgue a la evaluación en el aula repercutirá en el tipo de aprendizaje que adquiera el alumnado (Hortigüela-Alcalá et al., 2019)  

Pérez  (2012)  refleja  que  los  esquemas  de  evaluación  tradicionales  son  demasiado mecánicos, imparciales u obtusos ya que pretenden fundamentalmente una medición objetiva  del  rendimiento  en  vez  de  una  verdadera  valoración  que  evidencien  los aprendizajes  que  adquiere  el  alumnado,  por  lo  que,  según  Hortigüela-Alcalá  et  al. 

(2015) es imprescindible que la evaluación adquiera una función pedagógica y se integre intencionadamente en la metodología empleada por el docente. 
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Al respecto, saber evaluar se convierte en un asunto complejo y delicado, en tanto implica una serie de interrogantes que necesitan ir adoptando nuevos sentidos en la construcción dialéctica teórica-práctica, para qué, cómo, por qué, qué, a quién y quién evalúa  (Rigo  y  Donolo,  2016).  Interrogantes  que,  según  este  manuscrito,  exige una actuación  profesional  seria  y  fundamentada,  reflexiva,  deliberada,  intencional, sistemática y, sobre todo, justificable. 

En concreto, la evaluación formativa se ha identificado en la literatura científica como el proceso valorativo idóneo para mejorar la educación en general y los procesos de enseñanza-aprendizaje en particular (Pasek y Mejía, 2017). Este modelo de evaluación, al servicio del aprendizaje del alumnado, se presenta como un nuevo reto coherente con  la  educación  del  siglo  XXI  (Azpilicueta,  2020;  Córdoba  et  al.,  2018;  Osorio  y López, 2014) ya que se deben considerar las distintas dimensiones de la evaluación que contribuyen al buen desempeño de un discente (Backhoff et al., 2022; López-Yáñez y Sánchez-Moreno, 2021; Tirado-Olivares et al., 2021; Vaillant y Marcelo, 2021) en tanto en  cuanto  los  sistemas  educativos  de  todo  el  mundo  intentan  incorporar  las competencias  en  sus  planes  de  estudio  (Wafubwa,  2020).  En  esta  revisión  de  la literatura se indica que la evaluación formativa se ha considerado uno de los mejores enfoques para enseñar y evaluar por competencias ya que permite al estudiante ser consciente  de  lo  que  aprende  y  cómo  lo  aprende;  por  ello,  las  competencias  son cruciales para afrontar los retos económicos, educativos y sociales actuales. 

Allal  (1980)  y  López-Pastor  y  otros  (2020)  identifican  tres  etapas  en  el  proceso  de evaluación formativa: I) recoger información sobre los aprendizajes y las dificultades de  aprendizaje  de  los  estudiantes  y  profesorado,  II)  interpretar  la  información  e identificar posibles causas de las dificultades, y III) hacer ajustes con el fin de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Actualmente, la base de investigación es limitada con respecto a cómo los docentes implementan estrategias de evaluación formativa en sus aulas y cómo los discentes en general perciben esta evaluación formativa empleada (Johnson et al., 2019). Algunos estudios  en población  infantojuvenil han  analizado  la  asociación  entre  las prácticas evaluativas  del  docente  y  su  aprendizaje,  no  hallando  ningún  tipo  de  asociación (Martínez y Guevara, 2015; Wafubwa y Csíkos, 2022; Widiastuti et al., 2020) o en otros estudios hallando relaciones positivas (Bouzón, 2020; Hortigüela-Alcalá et al., 2016; Osorio  y  López,  2014;  Rigo  y  Donolo,  2016);  reflejando  el  potencial  del   feedback formativo para promover la mejora del aprendizaje. 

Estas diferencias en los resultados pueden ser debidas a la variedad de planteamientos metodológicos utilizados en las investigaciones. Por ejemplo, Ozan y Kıncal (2018) analizaron la efectividad de la evaluación formativa del docente de secundaria mediante la aplicación de cuatro elementos principales: (i) explicar los objetivos de aprendizaje y  los  criterios  de  éxito;  (ii)  aumentar  la  calidad  de  la  indagación/el  diálogo;  (iii) aumentar la calidad de la calificación/la retroalimentación/el registro; y (iv) utilizar la autoevaluación y la evaluación entre pares. Asimismo, Pinger y otros (2018) analizaron cómo  contribuye  la  evaluación  formativa  al  rendimiento  y  el  interés  por  las matemáticas de los estudiantes de secundaria. Los docentes (n=17) implementaron la evaluación  formativa  en  sus  clases  mediante  retroalimentación  escrita  orientada  al proceso. Por otro lado, Burner (2016) valoró la evaluación formativa empleada por el docente  de  secundaria  mediante  entrevistas  con  los  estudiantes  y  docentes.  En  las mismas, halló contradicciones entre las percepciones de docentes y estudiantes sobre la  evaluación  formativa  empleada  por  los  docentes. Las  contradicciones  giraron  en torno a la retroalimentación, las calificaciones, la revisión de textos, la autoevaluación y la participación de los estudiantes en las tareas. A su vez,  Kyaruzi y otros (2019) 7 
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investigaron las percepciones de los estudiantes de secundaria sobre las prácticas de evaluación  formativa  de  los  profesores  de  matemáticas  en  Tanzania  a  través  de encuestas  y  discusiones  de  grupos  focales,  hallando  que  el  uso  y  la  calidad  de  la retroalimentación  del  docente  puede  mejorar  el  rendimiento  de  los  estudiantes  en matemáticas. Por su parte, Andersson y Palm (2017) en una muestra aleatoria de 22 

docentes de matemáticas de cuarto curso de primaria de un municipio sueco llevaron a cabo un programa de desarrollo profesional docente sobre evaluación formativa. El contenido del programa era la evaluación formativa conceptualizada como una unidad de diferentes estrategias integradas: la relación entre estrategias formativas clave, los procesos de instrucción y los agentes en el aula. Los resultados obtenidos muestran que, las clases del grupo de intervención que recibieron evaluación formativa superaron significativamente  a  las  clases  del  grupo  control  en  una  prueba  de  rendimiento matemático después del final del programa. 

Sin embargo, no se ha encontrado en la literatura científica estudios que analicen la relación entre las prácticas evaluativas formativas del docente y el RA en escolares de primaria desde la propia visión del escolar, de ahí el enfoque original de este estudio. 

Por ello, es importante valorar las prácticas evaluativas formativas del docente desde la propia visión del escolar en relación a los siguientes aspectos: I) la comunicación de los  resultados  de  las pruebas  de  rendimiento  a  través  de  la  retroalimentación  entre docente y alumnado que ha de existir a lo largo del proceso para generar aprendizaje; II) la anticipación de las dificultades en el aprendizaje de manera proactiva por parte del docente; III) la evaluación formativa del proceso de manera interactiva vinculada a la construcción de aprendizajes autónomos; IV) la evaluación formativa metacognitiva, asociada al proceso interno de la información; V) la evaluación formativa retroactiva, que retroalimenta los resultados o producto durante el proceso de aprendizaje durante la clase; y, VI) la evaluación formativa ajustada a las necesidades de los estudiantes y su trayectoria escolar (Cerón et al., 2020). 

En consecuencia, sobre la base de estos precedentes, el objetivo de este estudio es analizar la relación existente entre la percepción del discente canario de primaria sobre las prácticas evaluativas formativas del docente y el rendimiento académico obtenido en  las  áreas  de  Matemáticas  y  Lengua.  La  hipótesis  alternativa  (H1)  es  que  el rendimiento académico de las asignaturas académicas se relaciona de manera positiva con las dimensiones de la evaluación formativa. 

2. Método 

 Participantes 

Un total de 133 escolares (69 varones y 64 mujeres) pertenecientes a la Comunidad Autónoma de Canarias (Sur de Tenerife), de edades comprendidas entre los 10 y 12 

años  (M±DE:  11,40±1,68  años)  (Cuadro  1)  participaron  en  este  estudio  empírico descriptivo  y  transversal  ex  post  facto.  El  muestreo  fue  de  tipo  no  probabilístico, elegidos  de  manera  no  aleatoria  y  por  conveniencia  (acceso  a  la  muestra).  Se seleccionaron dos centros públicos de las comarcas de Arona y Adeje. Ambos centros educativos públicos cuentan con un nivel socioeconómico medio-alto. En reuniones previas realizadas con los directores de los centros educativos y tutores legales de los escolares,  se  les  informó  del  protocolo  del  estudio  y  se  solicitó  el  consentimiento informado para que los escolares pudieran participar. Se consideraron como criterios de inclusión tener una edad comprendida entre los 10-12 años y asistir con regularidad al  colegio  (90%  de  las  clases  durante  los  meses  del  curso  académico  en  vigor). 
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Asimismo,  se  planteó  el  siguiente  criterio  de  exclusión:  I)  No  presentar  el consentimiento informado para participar en la investigación. 

Cuadro 1 

Distribución de frecuencias (y porcentajes) considerando el sexo y curso Edad (años) 

Total 



10 

11 

12 

n (%) 



n (%) 

n (%) 

n (%) 

Varones 

26 (19,5) 

33 (24,8) 

10 (7,5) 

69 (51,9) 

Mujeres 

36 (27,1) 

19 (14,3) 

9 (6,8) 

64(48,1) 

 Total 

 62 (46,6) 

 52 (39,1) 

 19 (14,3) 

 133 (100) 



 Variables e instrumentos 

Para valorar la percepción del discente sobre las prácticas evaluativas formativas del docente  se  utilizó  el  cuestionario:  desempeño  docente  asociado  a  las  prácticas evaluativas formativas (Cerón et al., 2020). Este instrumento se compone de 21 ítems agrupados  en  seis  sub-escalas.  Cada  sub-escala  hace  referencia  a  la  evaluación formativa  asociada  a  la  calificación  (sumativa)  (ítems  1-3),  la  evaluación  formativa proactiva (ítems 4-6), la evaluación formativa interactiva (ítems 7-10), la evaluación formativa metacognitiva (ítems 11-14), la evaluación formativa retroactiva (ítems 15-18) y la evaluación formativa ajustada (ítems 19-21). La puntuación de la escala global se obtiene del promedio obtenido para cada sub-escala. A mayor puntaje, mayor nivel de prácticas evaluativas formativas del docente. Las alternativas de respuesta fueron a través de una escala tipo Likert donde: 1=Nunca, 2=Rara Vez, 3=Ocasionalmente, 4=Frecuentemente y 5=Muy Frecuentemente. El tiempo estimado de respuesta fue entre  10  a  15  minutos  en  total.  Los  análisis  psicométricos  efectuados  en  este cuestionario  de  evaluación  formativa  a  nivel  de  aula  corroboraron  el  grado  de confiabilidad de este instrumento, el cual obtuvo unos puntajes per se haciendo de este cuestionario un  instrumento  válido  (CIF  0,967;  RMR  0,04;  RMSEA  0,041)  y fiable (Alfa de cronbach: 0,93). 

En concreto, en esta investigación se obtuvieron en las siguientes dimensiones unos índices de consistencia interna (alfa de Cronbach) de 0,88 (sumativa), 0,92 (proactiva), 0,84 (interactiva), 0,84 (metacognitiva), 0,88 (retroactiva) 0,89 (ajustada) y 0,92 (Índice global de evaluación), los cuales son considerados adecuados (George y Mallery, 2003). 

Por su parte, el rendimiento académico se evaluó mediante la calificación obtenida por los escolares de quinto y sexto curso en la evaluación final realizada en las asignaturas de Lengua y Matemáticas (primera, segunda y tercera evaluación). Ambas asignaturas son consideradas áreas troncales del currículo de Educación Primaria (Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero). Los valores de todas las variables oscilaron entre uno y diez puntos. Esta puntuación obtenida en cada área deriva de la evaluación total de los aprendizajes establecidos en los criterios de evaluación descritos en la Resolución de 13 de mayo de 2015 por la que se establecen las rúbricas de los criterios de evaluación en Educación Primaria en la comunidad autónoma de Canarias, las cuales emanan del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero. Estos criterios de evaluación son el referente fundamental para la evaluación y la calificación del alumnado. Por tanto, este estudio adquiere una validez externa generalizable a toda la población de España. 

Es prescriptivo destacar que se optó por valorar el rendimiento académico a través de la puntuación media de las asignaturas académicas en lugar de pruebas estandarizadas, ya que la literatura científica refleja que son resultados más válidos y fiables al evitar 9 
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factores externos como fatiga, sensibilización, contraste o adaptación de aprendizaje durante la realización de pruebas estandarizadas (Sanz et al., 2020). 

En función de la nota que obtuvieron se categorizó al alumnado en: suspenso (A≤4 

puntos) y aprobado (B≥5 puntos), tal y como se ha realizado en otro estudio previo (Gómez-Gonzalvo  et  al.,  2020).  Asimismo,  se  utilizó  un  cuestionario sociodemográfico con preguntas relativas al sexo y la edad de los participantes. 

 Procedimiento 

Este  estudio  fue  realizado  durante  el  curso  académico  2020/21.  Se  informó  en septiembre, en una reunión a los responsables de los centros y a los representantes de las asociaciones de padres de la finalidad y protocolo de la investigación. El equipo de trabajo estuvo formado por un investigador principal y dos investigadores doctores colaboradores (maestros especialistas en Educación Primaria). Se realizó una sesión teórica  con  cada  grupo  de  estudio  para  que  los  participantes  comprendiesen  el cuestionario de la prueba. El equipo de investigadores doctores administró la prueba en los grupos naturales de clase siguiendo el protocolo determinado, es decir, previa a la  cumplimentación  del  mismo se  volvió a  explicar  el  cuestionario  y  se  resolvieron todas  las  dudas  para  que  todos  los  escolares  comprendiesen  todos  los  ítems perfectamente. Todos los cuestionarios fueron administrados durante las tres primeras sesiones lectivas para evitar el posible cansancio de la jornada escolar e interrumpir lo menos posible la dinámica de la escuela. 

La formación que tenía el docente para aplicar evaluación formativa era nivel avanzado en investigación, innovación, evaluación y calidad de centros, personas, instituciones, servicios y organismos educativos y/o formativos, tanto en contextos formales como no formales. En este sentido, con el fin de obtener datos más precisos, se aseguró durante el transcurso del año escolar una evaluación formativa, la cual supone entender que  el  alumnado  tiene  un  curso  completo  para  desarrollar  los  aprendizajes  de  los criterios de evaluación. De esta manera, se obtiene información actualizada y valiosa del nivel de logro del alumnado, ya que permite detectar dificultades de aprendizaje y reconducirlas, así como mejorar el proceso de enseñanza. 

Cabe señalar que se llevó a cabo una evaluación formativa en todas sus dimensiones por parte del docente que impartía las áreas de Matemáticas y Lengua. Es decir, una evaluación formativa proactiva (ej.: antes de trabajar en una actividad, se entregaron las instrucciones escritas con aquello que se debe lograr en la tarea); interactiva (ej.: cuando  se  estaba  trabajando  en  una  actividad,  el  docente  revisó  el  trabajo  para retroalimentarle de inmediato); metacognitiva (ej.: al evaluar formativamente a través de preguntas abiertas o resolución de problemas, se les facilitó la razón o el porqué de la respuesta); retroactiva (ej.: al responder incorrectamente, el docente ayudó a buscar la  respuesta  correcta  por  medio  de otras  preguntas  que  guíen  a  la  solución);  y  por último, ajustada y asociada a la calificación (ej.: al entrega una prueba, se escribió una breve nota en la misma prueba explicando los principales errores y dificultades). 

Esta investigación se desarrolló siguiendo las normas deontológicas reconocidas por la Declaración de Helsinki (revisión de 2013), siguiendo las recomendaciones de Buena Práctica Clínica de la CEE (documento 111/3976/88 de julio de 1990) y la normativa legal vigente española que regula la investigación clínica en humanos (Real Decreto 561/1993 sobre ensayos clínicos). 

10 
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 Análisis estadístico 

Se realizó un análisis descriptivo y se analizó la normalidad y homocedasticidad de las distribuciones  de  las  variables  a  través  de  los  estadísticos  Kolmogorov-Smirnov (p=0,149) y Levene (p=0,169), respectivamente. Dado que las variables cumplen el supuesto de normalidad se decidió aplicar pruebas paramétricas (Hernández-Sampieri, et al., 2018). El análisis diferencial de la puntuación media obtenida en la escala de prácticas evaluativas formativas del docente según el sexo (varones v. mujeres) se llevó a cabo mediante la prueba t-Student. El tamaño del efecto se calculó mediante d de Cohen (0,20=pequeño; 0,50=mediano; y 0,80=efecto grande). Asimismo, se empleó un análisis de la varianza simple (one-way ANOVA) para analizar los valores medios de  cada  sub-escala  y  la  escala  global  del  cuestionario  de  las  prácticas  evaluativas formativas del docente en función del nivel del rendimiento académico (bajo v. alto). 

El  tamaño  del  efecto  se  calculó  mediante  2  (0,01=pequeño;  0,06=mediano;  y 0,14=efecto grande) (Hernández-Sampieri, et al., 2018). El análisis inferencial se llevó a cabo mediante un análisis de correlaciones bivariadas y parciales (ajustada a la edad y sexo)  entre  las  variables  del  estudio  (prueba  de  Pearson).  Asimismo,  se  realizó  un análisis de regresión lineal para comprender y predecir la relación de dependencia entre el  rendimiento  académico  y  las  prácticas  evaluativas  formativas  del  docente.  La significancia estadística se fijó a un valor p<0,05. El análisis estadístico de los datos fue realizado con el programa Statistical Packagefor Social Science software, 3. Resultados 

Al  analizar  las  diferencias  en  las  respuestas  de  las  dimensiones  de  la  evaluación formativa considerando el sexo (Cuadro 2), la prueba t-Student no arrojó diferencias significativas  (p>0,05).  Sin  embargo,  considerando  el  rendimiento  académico  de Lengua,  se  hallaron  diferencias  significativas  a  favor  de  las  mujeres  (6,48  vs.  5,70; p<0,05; d=0,29). 

Cuadro 2 

Datos descriptivos básicos de la muestra de estudio según el sexo 

Mujeres 

Varones 



p 

d 

M±DE 

M±DE 

Evaluación formativa asociada a la 

9,09±2,79 

9,81±2,62 

0,130 

0,15 

calificación (sumativa) (3-15) 

Evaluación formativa proactiva (3-15) 

11,64±2,38 

11,46±2,51 

0,678 

0,13 

Evaluación formativa interactiva (4-20) 

14,97±3,27 

14,88±2,38 

0,886 

0,04 

Evaluación formativa metacognitiva (4-20) 

13,94±4,10 

14,87±3,12 

0,146 

0,15 

Evaluación formativa retroactiva (4-20) 

15,16±3,56 

15,13±3,01 

0,964 

0,02 

Evaluación formativa ajustada (3-20) 

10,19±2,96 

10,42±2,67 

0,632 

0,13 

Índice global de ev. formativa (21-105) 

74,98±12,04 

76,58±13,18 

0,469 

0,14 

Nota Matemáticas (0-10) 

6,40±1,68 

5,85±2,03 

0,092 

0,18 

Nota Lengua (0-10) 

6,48±1,74 

5,70±1,84 

0,014*  0,29 

Edad (años) 

10,57±0,73 

10,76±0,68 

0,126 

0,17 

 Notas. M±DE=media±desviación estándar. *Valor p< 0,05; calculado con la prueba t-Student. d=d de Cohen. 

Para el análisis inferencial, en el Cuadro 3 se aplicó una prueba  r de Pearson, con el fin de  analizar  la  posible  correlación  entre  las  variables  del  estudio.  El  análisis  de correlaciones bivariadas (modelo I) arrojó que valores más elevados en la puntuación de Matemáticas se correlacionaron con valores superiores en la evaluación formativa proactiva  y  retroactiva  (p<0,05,  para  todas).  Por  su  parte,  valores  inferiores  en  la 11 
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puntuación  de  Lengua  se  correlacionaron  con  valores  superiores  en  la  evaluación formativa  sumativa  (p<0,05).  Estas  diferencias  se  mantuvieron  en  el  análisis  de correlaciones  parciales  (modelo  II  tras  ser  ajustado  al  sexo  y  edad).  Asimismo,  se observaron diferencias significativas en la evaluación formativa proactiva, interactiva, retroactiva y global (p<0,05, para todas) con la puntuación de Matemáticas, siendo una correlación positiva. 

Cuadro 3 

Correlaciones bivariadas y parciales entre las prácticas evaluativas formativas del docente y el rendimiento académico 

RAa Matemáticas 

RAa Lengua 



Modelo I 

Modelo II 

Modelo I 

Modelo II 

Evaluación formativa 

-0,110 (0,208) 

-0,021 (0,809) 

-0,199 (0.022)*  -0,110 (0,044)* 

asoc. a la calif. (sum.) 

Evaluación formativa 

0,222 (0,010)* 

0,251 (0,004)* 

0,141 (0.106) 

0,173 (0,052) 

proactiva 

Evaluación formativa 

0,162 (0,062) 

0,183 (0,036)* 

0,089 (0.311) 

0,111 (0,207) 

interactiva 

Evaluación formativa 

0,076 (0,383) 

0,072 (0,411) 

0,060 (0.497) 

0,052 (0,553) 

metacognitiva 

Evaluación formativa 

0,206 (0,017)* 

0,197 (0,024)* 

0,141 (0.107) 

0,121 (0,170) 

retroactiva 

Evaluación formativa 

0,081 (0,355) 

0,104 (0,251) 

0,085 (0.332) 

0,102 (0,246) 

ajustada 

Índice global de 

0,156 (0,073) 

0,187 (0,032)* 

0,080 (0.360) 

0,109 (0,218) 

evaluación formativa 

 Nota. Modelo I (en crudo). Modelo II (ajustado al sexo y edad). *Valor p< 0,05. aRA= rendimiento académico. 

Cuadro 4 

Percepción de prácticas evaluativas formativas según el rendimiento académico en Matemáticas 



RAa Matemáticas 

M±DE 

F 

p 

2 

Evaluación formativa asoc. a la 

A (33) 

10,15±2,4 

calificación (sumativa) (3-15) 

1,850  0,049*  0,10 

B (100) 

9,24±2,7 

Evaluación formativa proactiva 

A (33) 

11,36±2,3 

(3-15) 

0,358 

0,607 

0,03 

B (100) 

11,61±2,4 

Evaluación formativa interactiva 

A (33) 

14,85±3,6 

(4-20) 

0,364 

0,844 

0,02 

B (100) 

14,96±3,2 

Evaluación formativa 

A (33) 

14,70±3,5 

metacognitiva (4-20) 

0,006 

0,613 

0,03 

B (100) 

14,33±3,6 

Evaluación formativa retroactiva 

A (33) 

14,52±3,7 

(4-20) 

1,882 

0,253 

0,04 

B (100) 

15,35±3,1 

Evaluación formativa ajustada 

A (33) 

10,39±3,1 

2,447 

0,851 

0,02 

(3-15) 

B (100) 

10,28±2,6 

Índice global de evaluación 

A (33) 

75,94±1,53 

formativa (21-105) 

2,465 

0,954 

0,01 

B (100) 

75,77±11,6 

 Nota.  M±DE=media±desviación  estándar;  F=F-Snedecor.  2=eta  cuadrado. aRA=rendimiento  académico.  RA Matemáticas: A (X≤4 puntos), B (X≥5 puntos). *Valor p<0,05. 

El Cuadro 4 muestra el análisis de las prácticas evaluativas formativas en función de la puntación  obtenida  en  Matemáticas.  El  análisis  de  la  varianza  simple  (one-way ANOVA)  solo  detectó  diferencias  estadísticamente  significativas  en  la  evaluación 12 
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formativa  asociada  a  la  calificación  (sumativa)  a  favor  de  aquellos  que  tenían  una puntuación menor en Matemáticas (10,15 vs. 9,24; F=1,850; p<0,05; 2=0,10). 

Por su parte, en el Cuadro 5 se muestra el análisis de las prácticas evaluativas formativas en función de la puntación obtenida en Lengua. El análisis de la varianza simple (one-way ANOVA) solo detectó diferencias estadísticamente significativas en la evaluación formativa  asociada  a  la  calificación  (sumativa)  a  favor  de  aquellos  que  tenían  una puntuación menor en Lengua (10,34 vs. 9,21) (F=1,126; p<0,033; 2=0,12). 

Cuadro 5 

Percepción de prácticas evaluativas formativas según el rendimiento académico en Lengua RAa Lengua 

M±DE 

F 

p 

2 

Evaluación formativa asociada a la 

A (32) 

10,34±9,2 

calificación (sumativa) (3-15) 

1,126  0,033*  0,12 

B (100) 

9,21±2,0 

A (32) 

11,16±2,5 

Evaluación formativa proactiva (3-15) 

1,746 

0,322 

0,03 

B (100) 

11,65±2,0 

A (32) 

14,41±2,5 

Evaluación formativa interactiva (4-20) 

1,745 

0,308 

0,03 

B (100) 

15,06±3,4 

Evaluación formativa metacognitiva (4-

A (32) 

14,44±3,0 

20) 

0,658 

0,949 

0,01 

B (100) 

14,48±3,7 

A (32) 

14,41±3,3 

Evaluación formativa retroactiva (4-20) 

0,001 

0,137 

0,04 

B (100) 

15,40±3,2 

A (32) 

10,09±2,2 

Evaluación formativa ajustada (3-15) 

1,784 

0,488 

0,02 

B (100) 

10,44±2,8 

Índice global de evaluación formativa 

A (32) 

74,84±11,7 

(21-105) 

0,617 

0,570 

0,02 

B (100) 

76,24 ±12,9 

 Nota.  M±DE=media±desviación  estándar;  F=F-Snedecor.  2=eta  cuadrado. aRA=rendimiento  académico.  RA Lengua: A (X≤4 puntos), B (X≥5 puntos). *Valor p<0,05. 

Cuadro 6 

Relación entre el rendimiento académico y la evaluación formativa 



Rendimiento en Matemáticas 

Rendimiento en Lengua 



β 

EE 

t 

p 

β 

EE 

t 

p 

Eva. for. asoc. a la calif.  -0,210  0,088 

-1,657 

0,100  -0,270  0,087 

-2,098 

0,038* 

Eva. for. proactiva 

0,257 

0,119 

1,670 

0,097  0,215 

0,116 

1,390 

0,167 

Eva. for. interactiva 

0,450 

0,120 

2,760 

0,177  0,240 

0,137 

4,580 

0,101 

Eva. for. metacognitiva 

0,008 

0,083 

0,050 

0,961  0,070 

0,082 

0,432 

0,666 

Eva. for. retroactiva 

0,223 

0,101 

1,272 

0,206  0,173 

0,099 

0,976 

0,331 

Eva. for. ajustada 

-0,075  0,096 

-0,531 

0,597  0,026 

0,096 

0,178 

0,859 

Índice global de Ev.F. 

-0,011  0,061 

-0,028 

0,978  -0,113  0,060 

-0,273 

0,785 

 Nota.   *Valor p<0,05.    

Por último y, con el fin de un análisis predictivo de las prácticas evaluativas formativas del docente sobre el rendimiento académico se realizó la prueba de análisis de regresión lineal (Cuadro 6). El modelo del rendimiento académico de Lengua arrojó unos valores R2=0,414  y  de  Durbin-Watson=1,814.  El  ANOVA  arrojó  unos  valores  F=3,151, p=0,027,  y  se  halló  que  unos  valores  inferiores  en  la  puntuación  de  Lengua  se correlacionaron  con  valores  superiores  en  la  evaluación  formativa  sumativa  (β  no estandarizada=-0,270; t=-2,098; p=0,038). Estas diferencias se mantuvieron tras ser ajustado  a  la  edad  y  sexo.  Cabe  destacar  que  no  se  encontró  ninguna  asociación 13 
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significativa entre las prácticas evaluativas formativas del docente sobre el rendimiento académico en Matemáticas (p > 0,05). 

4. Discusión  

El objetivo de este estudio fue analizar la relación existente entre la percepción del discente  de  primaria  sobre  las  prácticas  evaluativas  formativas  del  docente  y  su rendimiento académico en Matemáticas y Lengua. Los principales hallazgos del estudio muestran un valor predictivo de una menor puntuación en el área de Lengua sobre una mayor percepción de prácticas evaluativas formativas sumativa del docente, es decir, una  evaluación  asociada  a  la  calificación.  Asimismo,  se  ha  obtenido  que  aquellos escolares que tienen suspensa el área de Matemáticas y Lengua perciben una mayor práctica evaluativa formativa asociada a la calificación que sus pares aprobados. 

Dado  que  no  se  ha  encontrado  en  la  literatura  científica  estudios  en  escolares  de Educación Primaria que analicen la asociación entre estas variables desde la percepción del discente, impide que hagamos comparaciones directas. En este sentido, los trabajos que analizan la relación entre prácticas evaluativas formativas y aprendizaje son muy escasos en escolares de primaria, de ahí el enfoque original de nuestro estudio. A su vez, estos resultados adquieren mayor importancia dada la edad de la muestra, ya que son etapas transcendentales de la vida donde un mayor desempeño académico puede incidir en la consolidación de la personalidad del individuo y, consecuentemente en las creencias y capacidades que se tienen de uno mismo (León et al., 2019). 

Respecto a los resultados hallados en este estudio pueden ser debidos a que todavía existe una gran resistencia a aceptar el cambio  por parte de los docentes cuando se cuestionan elementos estructurales de la evaluación tradicional (Chiappe et al., 2016). 

De igual modo, los docentes pueden practicar en mayor medida, con este alumnado suspenso,  una  evaluación  derivada  de  la  “cultura  del  examen”,  es  decir,  una metodología tradicional donde se evalúan principalmente los resultados finales. En este sentido,  dado que  este  alumnado  tiene  mayores  errores  en  los  exámenes,  es  lógico pensar que perciban una mayor evaluación formativa asociada a la calificación respecto a sus pares aprobados o directamente calificar sin que exista ningún tipo de evaluación formativa y compartida (López-Pastor et al., 2019). 

Una investigación similar, en cuanto a metodología, en sexto de primaria obtuvo que la  modalidad  de  evaluación  formativa  propuesta  ofreció  un  espacio para  promover mejores aprendizajes en tanto que es dinámica, progresiva y se encuentra ligada a un cambio en las prácticas de instrucción que soportan buenas instancias de  feedback y la toma de decisiones por parte del alumnado (Rigo y Donolo, 2016). Con respecto a la participación  del  alumnado  en  procesos  de  evaluación  y  calificación  (evaluación formativa y compartida) en la asignatura de Educación Física en primaria, se obtuvo una  mejora  en  los  mismos  del  clima  general  dentro  de  las  sesiones  de  clase,  su aprendizaje en la materia, su rendimiento académico y, además, consideran que son muy  sinceros  con  ellos  mismos,  con  el profesor  y  con  los  compañeros  (Herranz  y López-Pastor, 2017). 

Por su parte, en la etapa de Educación Infantil el uso de la retroalimentación aumentó sustancialmente la motivación de los escolares, mejoraron su desempeño académico y su  proceso  de  formación  dentro  y  fuera  del  aula,  desarrollando  experiencias  de aprendizaje más significativas en cada dimensión del desarrollo (Osorio y López, 2014). 

Respecto  a  la  etapa  de  Educación  Secundaria  Obligatoria  (ESO),  no  se  halló  una relación entre el desempeño docente y el rendimiento escolar (medido con pruebas estandarizadas) (Martínez y Guevara, 2015). Cabe destacar que, solo el 2,4% presentó 14 
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un excelente desempeño docente, el 7,3% un mal desempeño docente y, un 39% un buen desempeño docente. Asimismo, un estudio en primero de la ESO apreció que el concepto de evaluación educativa manejado por los docentes es en parte confuso, y se encuentra centrado en el alumnado. Sin embargo, las funciones parecen solaparse con las de la calificación, lo cual termina repercutiendo en el proceso que llevan a cabo los docentes para realizar la evaluación; en los instrumentos que utilizan, en los datos que recopilan, en la información que ofrecen al alumnado, y también en como este último la recibe. En este sentido, la calificación parece tener un gran peso para ambos agentes educativos que, junto a las características del sistema educativo en general, condicionan ampliamente la práctica evaluadora (Bouzón, 2020). 

En cuanto a la educación universitaria, el sistema de evaluación formativo empleado parece tener una incidencia significativa en la percepción del alumnado; tanto en su aprendizaje como en las competencias desarrolladas por el docente (Hortigüela-Alcalá et al., 2016). En concreto, se ha hallado una percepción más favorable en los grupos que  han  recibido  una  evaluación  formativa  en  comparación  con  grupos  que  han recibido una evaluación tradicional, reconociendo estos primeros que el sistema es más complejo  pero  que  permite  una  mayor  retroalimentación  con  el  docente,  lo  que repercute en una mayor implicación y un aprendizaje más significativo. Y, sobre todo, ser conscientes de lo que aprenden y de lo que van teniendo que mejorar a lo largo del proceso (Hortigüela-Alcalá et al., 2015). 

Ante este contexto, en las aulas educativas la mayoría de las veces que el profesorado utiliza el término “evaluación” se está refiriendo de forma única o principal al proceso de “calificación” (López-Pastor et al., 2019). Por ello, este estudio matiza que mientras no se disocie evaluación de calificación como dos procesos claramente diferentes será imposible poder  cambiar  nuestra  práctica  profesional  y,  es precisamente  cuando  se distinga estos conceptos, la evaluación tendrá una mayor repercusión en el aprendizaje del alumnado. 

Además, en la primaria se debe primar una “cultura de la evaluación formativa” cuya finalidad deba ser generar procesos de evaluación aportando retroalimentación con el fin  de  favorecer  un  mayor  aprendizaje  en  el  alumnado  y  mejorar  el  proceso  de enseñanza-aprendizaje; de esta forma, no se daría tanta importancia a la calificación (López-Pastor et al., 2020). A su vez, se debe mejorar la formación del profesorado para potenciar el dominio de la función evaluadora de este colectivo (Ribés y Vicente, 2018) y aprender de los principales errores que suelen cometer los docentes a la hora de implantar los sistemas de evaluación formativa y compartida en educación: I) la confusión de la evaluación con la calificación; II) la falta de transparencia y delimitación de los criterios de evaluación de antemano; III) la no implicación del alumnado en los procesos evaluativos y; IV) la no utilización de la evaluación como una herramienta puramente pedagógica (Hortigüela-Alcalá et al., 2019). 

Por otro lado, en este estudio se ha hallado una correlación positiva entre puntuaciones más elevadas en Matemáticas y la evaluación formativa proactiva y retroactiva. A su vez, tras ajustar al sexo y edad, se halló que puntuaciones más elevadas en Matemáticas se  asociaron  con  una  mayor  percepción  en  la  evaluación  formativa  proactiva, interactiva, retroactiva y global. Por su parte, en el área de Lengua, con y sin ajustar a la  edad  y  sexo,  valores  inferiores  se  correlacionaron  con  valores  superiores  en  la evaluación formativa sumativa. Estos resultados pueden ser debidos, en parte, a una adecuada evaluación formativa de los docentes, la cual ha generado que el estudiante desarrolle  mecanismos  de  autorregulación  dirigidos  a  alcanzar  nuevas  metas  de aprendizaje (García, 2015). Sin embargo, estos resultados pueden estar condicionados por el tipo de asignatura analizada ya que en un meta-análisis elaborado por Van der 15 
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Kleij y otros (2015), se encontraron tamaños del efecto más grandes para la asignatura de  matemáticas  en  comparación  con  áreas  como  ciencias  sociales,  ciencias  de  la naturaleza  e  idiomas.  Asimismo,  el  tamaño  de  los  efectos  se  vio  afectado negativamente por el tiempo de retroalimentación tardía. Por tanto, es indispensable tener una concepción integradora de la evaluación, donde un docente competente sea capaz de aplicar una adecuada evaluación formativa efectiva a través de la utilización de  métodos  diversos,  según  los  objetivos  que  se  esperan  acorde  con  su  nivel  de estudios (Menéndez et al., 2019; Pérez et al., 2017) ya que durante la aplicación de la evaluación  formativa  nacen  debates  interesantes  entre  los  estudiantes,  entre  los estudiantes y el profesor, y entre los profesores (Vogelzang y Admiraal, 2017). 

Aprende a evaluar evaluando, es una afirmación que ha de estar presente en las aulas a fin de que los escolares del futuro sean personas capaces de dirigir con responsabilidad sus procesos de aprendizaje en todos los órdenes de la vida (Fuentes-Gutiérrez et al., 2020; Ruay, 2018) ya que si no aplicamos una evaluación que realmente forme, lograr una  escuela/aula  formadora  de personas  participativas,  creativas,  integrales quedará fuera de alcance en nuestro futuro (Pasek y Mejía, 2017). Asimismo, la característica que  define  a  la  evaluación  como  aprendizaje  se  vincula  a  la  necesidad  de  generar oportunidades de aprendizaje para los estudiantes a través de su compromiso activo en la búsqueda, interrelación y uso de pruebas. El contraste entre la evaluación como aprendizaje con otros conceptos de evaluación es el principio compartido (Yan y Boud, 2021). Dicha aproximación permitiría analizar la planificación de estudios, la dotación y  gestión  de  recursos,  los  contenidos  del  currículum  y  las  prácticas  docentes, relacionadas con la diversidad, equidad e inclusión de todas las personas, que permita plantear propuestas concretas de mejora y atender a las características específicas de los estudiantes (Fuentes-Gutiérrez et al., 2020). 

5. Conclusión 

Atendiendo al objetivo del estudio, se ha observado cómo la percepción del discente de Primaria sobre la práctica evaluativa del docente puede estar relacionada con su rendimiento  académico  en  el  área  de  Matemáticas  y  Lengua;  especialmente  la evaluación  sumativa.  Por  ello,  estos  resultados  pueden  ser  de  especial  interés  para personal educativo, es decir; puede resultar útil a la administración, equipos directivos y profesorado principalmente y a padres/tutores, con el fin de contribuir a la mejora de la calidad del proceso de enseñanza y, sobre todo, de aprendizaje. De este modo, se produciría un mayor aprovechamiento académico del alumnado y permitiría orientarse hacia una formación integral del mismo. 

Cabe resaltar que los hallazgos de este estudio deben interpretarse con cautela dadas las  limitaciones  metodológicas  derivadas  de  su  carácter  transversal  (no  se  pueden establecer relaciones de causalidad), del tamaño de la muestra, así como la aplicación de cuestionarios de auto informe, pudiendo generar ciertos sesgos en la evaluación. A su vez, solamente se ha atendido a la percepción de los estudiantes, lo cual constituye otra limitación. No obstante, a pesar de que estos resultados fruto de la validez externa no  son  generalizables  fuera  del  contexto  español,  pueden  ser  utilizados  como indicaciones para tener en cuenta en programas de intervención y longitudinales para corroborar si un programa de intervención orientado al desarrollo de la evaluación formativa  por  parte  de  los  docentes  puede  inducir  mejoras  en  el  RA,  tanto  de asignaturas troncales como específicas, de los escolares en estas primeras fases etarias. 

Futuros estudios con mayor tamaño muestral deben corroborar y aportar mayor luz a estos  hallazgos.  Asimismo,  pueden  ir  dirigidos  a  conocer  las  valoraciones  de  los 16 
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docentes,  a  otros  niveles  educativos  o  materias,  profundizar  sobre  las  prácticas evaluativas  del  profesorado  desde  enfoques  cualitativos,  longitudinales  o  de intervención, o desarrollar itinerarios de formación docente en materia de evaluación formativa. 
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RESUMEN: 

Innovación 

Existen  escasas  investigaciones  que  traten  de  definir,  diseñar  propuestas  metodológicas  y validar  herramientas  para  el  estudio  del  perfil  competencial  innovador  del  docente Evaluación del 

universitario.  El  presente  trabajo  tiene  como  objetivo  preparar  un  cuestionario  técnica  y profesorado 

teóricamente  sólido  para  evaluarlo,  que  incluyera  las  características  técnicas  necesarias  para Educación superior 

cualquier buen instrumento de medición, especialmente la validación del constructo. En este sentido, después de diseñar y desarrollar la validez de contenido a través de juicio de expertos, Competencias docentes 

se aplicó a 1.404 profesores de universidades de Bolivia, España y México. Posteriormente se Perfil competencial 

analizó su fiabilidad y la validez de constructo a través de Modelos de Ecuaciones Estructurales. 

Los resultados obtenidos permiten encontrar una fiabilidad excelente, tanto en el cuestionario total como en sus dimensiones (alfa de Cronbach=0,982) y un AFE (oblicua/Promax) de 9 

factores  consistentes,  unipolares  y  robustos,  con  un  70,265%  de  varianza  total  explicada. 

Finalmente,  el  AFC  dio  un  modelo  de  medición  final  bastante  parsimonioso  y  altamente satisfactorio (CFI=0,910; RMSEA=0,053; Hoelter=305; PRATIO=0,937). En conclusión, se puede afirmar que se ha contribuido al campo de la ciencia con un cuestionario válido y fiable para medir el perfil competencial innovador del docente universitario. 





KEYWORDS: 

ABSTRACT: 

Innovation 

There  is  not  much  research  that  attempts  to  define,  design  methodological  proposals  and validate tools for the study of the innovative competence profile of university teachers. The Teacher assessment 

present work aims to prepare a technically and theoretically sound questionnaire to assess it, Higher education 

which includes the technical characteristics necessary for any good measurement instrument, especially  the validation  of  the  construct.  In  this sense,  after  designing  and  developing  the Teaching competencies 

content validity through expert judgment, it was applied to 1,404 professors from universities Competence profile 

in Bolivia, Spain and Mexico. Subsequently, its reliability and construct validity were analyzed through Structural Equation Modeling. The results obtained show excellent reliability, both in the  total  questionnaire  and  in  its  dimensions  (Cronbach's  alpha=0.982)  and  an  EFA (oblique/Promax) of 9 consistent, unipolar and robust factors, with 70.265% of total variance explained.  Finally,  the  CFA  gave  a  fairly  parsimonious  and  highly  satisfactory  final measurement  model  (CFI=0.910;  RMSEA=0.053;  Hoelter=305;  PRATIO=0.937).  In conclusion, it can be affirmed that we have contributed to the field of science with a valid and reliable questionnaire to measure the innovative competence profile of university teachers. 
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1. Introducción 

Los  estudios  elaborados  durante  los  último  cinco  años  sobre  las  competencias generales que debe tener un profesor universitario, vistas las necesidades de mejora de la enseñanza, han sido muy importantes y numerosos. Este hecho es consecuencia de las  exigencias  del  mercado  de  trabajo  (Villalón,  2017),  las  transformaciones  en  las dinámicas sociales que han tenido repercusiones importantes en la población joven (García-Gómez  y  Escudero,  2021;  Teichler,  2009),  la  digitalización  registrada  en distintos espacios sociales (Fernández y Sánchez, 2017), y las demandas derivadas del Espacio Europeo de Educación Superior (García y Velázquez, 2013; Tena, 2010), entre otras causas. En este sentido, cabe resaltar una proliferación de estudios que indican un amplio consenso en la necesidad de incluir la competencia digital en el profesorado, si se pretende promocionar la innovación metodología de las enseñanzas a través de las TIC para ofrecer experiencias de aprendizaje valiosas al estudiante (Area y Adell, 2021; Deroncele-Acosta et al., 2021) 

En esta dinámica, la innovación en general, y la competencia innovadora en los centros universitarios,  ha  sido  parcialmente  abordada  a  partir  de  dos  vías:  el  análisis  de  la competencia de innovación en el estudiante universitario (Ramos et al., 2017; Remesal et al., 2017) y el estudio de la competencia innovadora del profesor universitario y su importancia,  en  referencia  con  otras  competencias  docentes  (Fernández-Cruz  y Rodríguez-Legendre, 2021). En este último sentido, resulta necesaria para el desarrollo de proyectos innovadores exitosos, junto a la visión compartida, la cultura innovadora, los recursos existentes y la reflexión sobre el cambio y sus efectos en el aprendizaje del estudiante (Cárdenas et al., 2017). 

Sin  embargo,  las  investigaciones  específicas  dirigidas  de  manera  exclusiva  a  su definición, el diseño de propuestas metodológicas y la validación de herramientas para la evaluación del perfil competencial innovador del docente universitario, son más bien escasas, situándolas como elementos secundarios (por no decir ausentes) en el proceso educativo (Chang et al., 2007, 2009; Edwards-Schachter et al.,  2015; Kantola et al., 2005; Makatsoris, 2009; Wilson et al., 2015). De esta forma, la anterior apreciación precisaría de una valoración crítica, sobre todo, si tomamos en cuenta que la sociedad actual  requiere  de  la  capacidad  de  innovación  del  profesorado  como  ventaja competitiva en la educación superior (Asbari et al., 2020; Durana et al., 2019; Haseeb et al., 2019; Karlsen, 2020; Malik, 2019; Muscio y Ciffolili, 2020) entre otras razones, porque se requiere de un profesional capacitado para mejorar, tanto la calidad de los planes  de  estudio,  como  la  eficacia  de  las  instituciones  universitarias,  elevando  su rendimiento (Castela et al., 2018; Gunasekaran et al., 2018; Klaeijsen et al., 2018; Parida et  al.,  2019;  Ruiz-Torres  et  al.,  2018;  Santoro  et  al.,  2018;  Zouaghi  et  al.,  2018). 

Finalmente, a todos los puntos señalados, se suma la necesidad que tiene el docente universitario, de competir en el mercado global de trabajo, para lo cual la posesión de la competencia innovadora equivale a un activo laboral importante (Culot et al., 2019). 

Insistiendo en la baja consideración que se presta al perfil competencial innovador del docente, no solo en la educación superior, sino también, en otros niveles educativos, en lo que se refiere a los puntos señalados, resulta ilustrativo el estudio de Zaragoza, Díaz-Gibson y otros (2021), quienes definen la competencia del docente como aquella capacidad  que  se  pone  en  práctica  en  el  desempeño  de  actividades  profesionales, académicas  o  sociales.  Sin  embargo,  en  el  momento  de  establecer  la  posible importancia de la competencia de innovación docente (enunciada como Innovación pedagógica), le adjudican un rol secundario, al ubicarla como un segundo ítem en la 22 
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categoría  de  Formación  para  la  práctica  docente  junto  con  la  investigación,  en  un diseño  de  siete  categorías  generales  (p.  5).  Igualmente,  la  Unesco  (2016)  aunque establece  de  manera  categórica  la  importancia  sustantiva  de  la  innovación  en  los distintos  niveles  educativos,  no  desarrolla  de  manera  clara  ninguna  consideración teórica,  metodológica  ni  operativa  respecto  de  la  innovación  como  competencia docente y su posible evaluación. 

En todo caso, estas deficiencias investigativas, que en el fondo nos revelan el poco desarrollo instrumental de la innovación del docente universitario de acuerdo con el arqueo hemerográfico realizado, fueron en su momento apuntadas por Aznar-Mas y otros (2016), Berdrow y Evers (2010), Drejer (2001),  Fernández-Cruz y Rodríguez-Legendre (2021) y Pérez-Peñalver y otros (2018). De igual manera, también existe una escasa  aportación  de  estudios  que  definan  diseños  de  investigación,  métodos  de evaluación y herramientas concretas para la medición del constructo de la competencia innovadora  del  docente  universitario  que  permita  validarlas,  tal  y  como  apuntan autores como García y Velásquez (2013), Lerouge y otros (2005) y Roig-Vila (2017), entre otros. 

En el marco de este balance general, es importante destacar el valioso aporte realizado por Pagés y otros (2016), quienes dedican un artículo específico a la innovación como competencia del docente en la universidad. Estos autores definen dicha competencia como  la  capacidad  de  mejorar  la  calidad  del  proceso  de  enseñanza-aprendizaje mediante  la  creación  e  implementación  de  recursos,  metodologías,  perspectivas  y conocimientos novedosos. Cabe apuntar, para una mejor compresión de la anterior definición,  así  como  de  la  propuesta  metodológica  específica, que  la  misma  estuvo enmarcada  en  un  proyecto  más  amplio  asociado  al  Grupo  Interuniversitario  de Formación  Docente  (GIFD-Estudios  y  Análisis  EA2010-0099),  cuyo  objetivo  era identificar,  desarrollar  y  evaluar  las  competencias  genéricas  de  los  docentes universitarios y establecer planes de formación específicos para su mejora, entre otros aspectos (Abadía et al., 2015; Pagés et al., 2013, 2014; Torra et al., 2012; Triadó et al., 2014). Como resultado de la investigación general, fueron definidas seis competencias del  docente  universitario:  la  interpersonal,  la  metodológica,  la  comunicativa,  la  de planificación y gestión docente, la de trabajo en equipo y la de innovación docente. En esta última, con un cuestionario para profesores y otro para estudiantes con una escala Likert de cuatro valores, se establecieron siete dimensiones que permitieron estructurar y definir la competencia innovadora del profesorado (Abadía et al., 2015): 

•  Analizar el contexto de enseñanza-aprendizaje para identificar las necesidades de mejora y aplicar estrategias y/o recursos innovadores. 

•  Reflexionar e investigar sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje para buscar nuevas estrategias que permitan mejorarlos. 

•  Definir un objetivo preciso de la innovación que se pretende llevar a cabo. 

•  Adaptar  las  innovaciones  a  las  características  y  particularidades  de  cada contexto. 

•  Introducir innovaciones que tengan como objetivo una mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

•  Participar activamente en proyectos y experiencias de innovación docente. 

•  Evaluar  y  transferir  resultados  y  experiencias  de  innovación  al  propio contexto  de  enseñanza-aprendizaje  orientados  a  la  mejora  de  la  calidad docente. 
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Además de la anterior propuesta pionera en el marco de las universidades españolas, destaca  a  nivel  internacional,  entre  otros  aportes,  el estudio  de  carácter  cualitativo, basado en entrevistas semiestructuradas, realizado por Walder (2017) de la Universidad de Montreal, quien define el concepto de innovación pedagógica como cualquier nueva práctica docente que se aleje de la clase tradicional con el fin de mejorar el aprendizaje, y  que  además su  uso no  se  haya generalizado  en  algún  departamento o  en  todo  el ámbito de la universidad. En este estudio cualitativo, realizado a partir de entrevistas grabadas a 37 docentes, de manera individual y grupal, para su posterior transcripción y procesamiento, se identifican 51 tipos de innovaciones pedagógicas agrupadas en siete categorías:  

•  Esquemas  de  apoyo  (cooperación,  foros  de  discusión,  líder  pedagógico, videoconferencia). 

•  Profesionalización (artículos científicos, simposios científicos, simulaciones, juegos de rol). 

•  Concepto  de  enseñanza  (tomar  a  los  alumnos  como  punto  de  partida, asistencia continua a clase, aprender a aprender). 

•  Interdisciplinariedad. 

•  Interculturalidad  (programas  conjuntos  entre  la  universidad  canadiense  y otros campus). 

•  Enfoques pedagógicos (enfoque basado en las competencias, enfoque basado en los problemas). 

•  Herramientas  (bases  de  datos  web,  videoclips,  mapas  conceptuales, diapositivas,  wikis,  toma  de  notas,  cuadernos  de  ejercicios,  programas informáticos). 

Otros autores como Keinänen y colaboradores (2018) tratan de medir la competencia innovadora en los estudiantes universitarios de Finlandia, siguiendo la línea marcada por el estudio de Pérez-Peñalver y otros (2012), en el que definen dicha competencia como todas aquellas capacidades y habilidades que permiten al individuo la invención de algo nuevo o la mejora de algo que ya existe. Dichas capacidades o habilidades en el estudiante se concretan en un cuestionario de autoevaluación (escala Likert de cinco valores) de tres competencias fundamentales con 25 ítems: 

•  Competencias individuales. 

✓  Propongo ideas para que otros aprueben cómo debe hacerse el trabajo. 

✓  Sugiero nuevas ideas para resolver problemas. 

✓  Sugiero nuevas soluciones prácticas para alcanzar un objetivo. 

✓  Evalúo los motivos que justifican mis actividades. 

✓  Comprendo las relaciones causales entre diferentes actuaciones. 

✓  Soy capaz de contemplar una tarea desde las perspectivas de diferentes actores. 

✓  Utilizo los recursos existentes de forma imaginativa. 

✓  Anticipo los acontecimientos futuros. 

✓  Indico con mi comportamiento que me interesa el asunto. 
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✓  Trabajo con perseverancia para alcanzar los objetivos. 

✓  Tomo decisiones atrevidas pero justificadas. 

✓  Me concentro en los puntos relevantes para lograr un objetivo. 

•  Competencias interpersonales. 

✓  Transmito al grupo de trabajo la información que he recibido. 

✓  Tengo en cuenta los puntos de vista de los miembros del grupo. 

✓  Creo un ambiente de confianza a través de la conversación. 

✓  Soy capaz de colaborar. 

✓  Con mi competencia ayudo a conseguir los objetivos del grupo. 

✓  Aporto abiertamente nuevas ideas a disposición de los demás. 

✓  Puedo liderar el grupo hacia sus objetivos. 

✓  Soy capaz de resolver conflictos para lograr un objetivo común. 

•  Competencias creación de contactos ( networking). 

✓  Actúo de acuerdo con los valores de mi campo profesional. 

✓  Sé utilizar los contactos externos. 

✓  Soy  capaz  de  cooperar  de  forma  productiva  con  profesionales  de distintos campos. 

✓  Soy capaz de cooperar de forma productiva con personas de diferentes orígenes culturales. 

✓  Soy capaz de trabajar en red ( networking). 

A  partir  del  análisis  factorial  exploratorio  desarrollado  por  los  autores,  donde  el método de extracción fue la factorización iterativa del eje principal y la rotación de factores, los ítems son reclasificados en un modelo de cinco dimensiones definitivas:  

•  La resolución creativa de problemas. 

•  El pensamiento sistémico. 

•  La orientación a los objetivos. 

•  El trabajo en equipo. 

•  Las competencias de creación de redes ( networking). 

La implementación de un modelo de cinco dimensiones llevó a concluir a los autores que la competencia de innovación no es simplemente una característica individual, sino una combinación de factores individuales y sociales (Keinänen et al., 2018, p. 35). 

Por otra parte, Asbari y otros (2020) plantean el estudio de la capacidad de innovación de los docentes en universidades específicamente privadas (situadas en Indonesia), a partir  del  efecto  que  las   Hard  Skills  o  habilidades  duras  (manejo  de  programas  de computadora, maquinarias específicas para operaciones, dominio de otro idioma) y las Soft  Skills  o  habilidades  blandas  (motivación,  comunicación,  liderazgo,  persuasión) tienen sobre la competencia innovadora del docente. A partir de este punto, los autores agregan que el proceso de innovación puede estar mediado por la cultura organizativa del  centro  de  enseñanza,  situando  al  profesor  como  el  principal  elemento  de 25 
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transformación de las universidades y como instrumento de civilización (p. 102). El estudio propone un modelo de medición, que incluyó un test de validez convergente, un test de validez discriminante y una prueba de fiabilidad compuesta, estructurado en cuatro variables: 

•  Habilidades duras (6 ítems) (Hendarman y Cantner, 2018). 

•  Habilidades blandas (4 ítems) (Hendarman y Cantner, 2018). 

•  Cultura organizacional (5 ítems) (Jiménez-Jiménez y Sanz-Valle, 2011). 

•  Capacidad innovadora del docente (5 ítems) (Lee y Choi, 2003). 

A  partir  de  aplicar  el  cuestionario a un  total  de  521 docentes  y procesar  los  datos, concluyeron que la cultura organizativa tiene un efecto positivo y significativo en la capacidad de innovación de los profesores, además de influir en las  Soft skills y  Hard skills (Asbari et al., 2020). 

En este sentido, las líneas fundamentales que pretenden ser cubiertas por el presente estudio se pueden resumir en las siguientes consideraciones:  

•  Tomar  en  cuenta  las  herramientas  didácticas  y  tecnológicas  disponibles correspondientes al medio educativo específico. 

•  Evaluar las necesidades sociales del entorno en el cual se inserta el proceso formativo. 

•  Incorporar  los  posibles  aportes  para  la  conformación  de  competencias morales y democráticas en el estudiante, entendido como un potencial sujeto social multidimensional. 

Figura 1 
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De esta forma, el perfil competencial innovador del docente universitario se define para este estudio como el conjunto de capacidades que le permiten al docente diseñar, aplicar  y  evaluar  un  cuerpo  coherente  de  actividades  creadoras,  motivadoras  y diferentes, mediante la introducción de nuevos conocimientos, metodologías, recursos y/o  evaluación,  con  el  objetivo  principal  de  mejorar  el  proceso  de  aprendizaje  del estudiante.  Dicho  concepto,  sistémico  y  complejo,  debe  tender  a  relacionar  el  área 26 
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universitaria y el contexto socio-económico en el cual se inserta. Para operativizar la competencia  innovadora  del  docente  universitario,  se  estructuró  este  constructo  en diferentes sub-dimensiones atendiendo a toda la revisión bibliográfica realizada, y que se puede sintetizar en la Figura 1. 

Con  las  consideraciones  anteriores,  el  objetivo  de  este  estudio  fue  preparar  un cuestionario  técnica  y  teóricamente  sólido  para  evaluar  el  perfil  competencial innovador del docente universitario, que incluyera las características técnicas necesarias para  cualquier  buen  instrumento  de  medición,  especialmente  la  validación  del constructo. Con ello se pretendía dotar a la comunidad científica de una herramienta que pudiera ser utilizada para avanzar en la mejora de la calidad de las titulaciones universitarias a través de la formación competencial del profesorado, así como para identificar los factores de éxito que están alineados con los resultados y que aseguran la eficacia de la aplicación. 

2. Método 

 Población y muestra 

Para  llevar  a  cabo  el  estudio,  se  obtuvo  una  muestra  total  de  1.404  docentes universitarios. Los  sujetos  fueron  seleccionados  a  través  de  un  muestreo  incidental (participando  voluntariamente  en  el  estudio  aquellos  sujetos  que  lo  desearon)  en España (28,4%), en México (37,9%) y en Bolivia (33,7%). Dichos docentes impartían clase de grado (81,4%) y de postgrado (18,6%), siendo el 49,2% mujeres y el 50,8% 

hombres,  donde  el  36,8%  tenían  entre  36  y  45  años,  el  31,2%  poseían  muy  poca experiencia como docentes (0 a 5 años) y el 60,3% disponían de escasa antigüedad en la institución (entre 0 y 5 años). Al ser un muestreo incidental, se obtuvo la muestra a través  de  contactos  institucionales  con  los  centros  universitarios  que  quisieron participar en el estudio, tanto a nivel nacional como internacional. 

Hair  y  otros  (2014)  afirman  que,  “como  regla  general,  es  aconsejable  tener,  como mínimo, un número de observaciones cinco veces mayor que el número de variables” 

(p.  100);  sin  embargo,  “la  proporción  generalmente  aceptada  para  minimizar  los problemas de desviaciones de la normalidad es de quince a uno” (p. 573). En cuanto a su cualificación, el 72,3% de la muestra no son doctores y un alto porcentaje (97%) considera útil la innovación en el aula y tiene una actitud positiva hacia ella, a pesar de que  un  74,6%  dispone  de  un  perfil  de  principiante  en  el  uso  y  aplicación  de  la innovación en sus clases. El 74,29% de los profesores/as que participaron en el estudio reconocen como insuficientes las ayudas y apoyo a la innovación que ofrece su propia institución de educación superior, considerando que, cuando se les preguntaba sobre los beneficios de la innovación en su actividad como docente, indicaban que los dos aspectos  más  destacables  eran  mejorar  la  motivación  del  estudiante  (59,47%)  y  la diversidad de metodologías docentes (57,69%), mientras que el mayor inconveniente de la innovación educativa es la falta de formación para su desarrollo (35,47%). 

Uno de los resultados más destacable es que el 31,69% de la muestra que participó en el  estudio  no  utiliza  el  trabajo  por  competencias  en  su  docencia,  aunque  resulta obligatorio  desde  la  implantación  del  Espacio  Europeo  de  Educación  Superior (EEES). Entre otras metodologías empleadas por los docentes que participaron en el estudio destacan el aprendizaje basado en proyectos y problemas (65,53%) como una de las más utilizadas, mientras que el uso de la robótica y la realidad virtual/aumentada (3,77%) y el  Flipped-classroom (14,32%) son los recursos metodológicos menos aplicados en el ámbito de su docencia. 
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 Instrumento 

Para evaluar el perfil competencial innovador del docente universitario se construyó un cuestionario especialmente diseñado con nueve grandes dimensiones, que se basó en  la  bibliografía  especializada  mencionada  anteriormente  (Figura  1)  y  que  se estructuró en un conjunto de indicadores e ítems que se presenta en su conjunto en el Cuadro 1. 

Para obtener evidencia que asegure la validez del contenido del instrumento, se hizo una selección, por un lado, de tres expertos en investigación educativa para evaluar independientemente los ítems del cuestionario; y, por otro lado, cinco profesionales de la innovación en el ámbito educativo, alguno de ellos especialistas universitarios. Las características fundamentales de los expertos seleccionados de forma incidental reúnen una  gran  experiencia  docente,  de  investigación  y  de  innovación  en  el  ámbito universitario  que  superan  los  15  años  de  experiencia  en  general.  Todos  ellos  son profesores/as universitarios, con el título de doctor, algunos de ellos catedráticos de reconocido  prestigio  y  con  actividad  académica  en  universidades  españolas  y mexicanas. 

Cada  uno  de  estos  expertos  fue  informado  del  propósito  de  la  prueba  y  la conceptualización  del  universo  incluido,  y  evaluaron  cada  ítem  del  cuestionario  en cuanto  a  su  relevancia  y  claridad  usando  una  escala  Likert  de  cinco  valores.  Se consideró eliminar aquellos ítems que estaban por debajo de un promedio de 4 tanto en claridad como en relevancia, y aquellos con una desviación estándar mayor a 1,5 

(Cortada  de  Kohan,  1999).  Las  evaluaciones  de  los  expertos  demostraron  la  gran pertinencia de todos los elementos propuestos. Los únicos cambios realizados fueron pequeñas correcciones ortográficas o gramaticales y algunos cambios en la redacción. 

Ningún  experto  consideró  necesario  añadir  o  suprimir  ninguno  de  los  ítems presentados. 

Así pues, el cuestionario (Cuadro 1) estaba compuesto por 67 ítems iniciales a los que los profesores tuvieron que responder en base a una escala tipo Likert de 1 a 5, (donde 1 indica Nada-Nunca, y 5 indica Mucho-Siempre) para evaluar el nivel competencial en innovación en la docencia universitaria. 

 Procedimiento de recogida y análisis de datos 

Para lograr la participación del profesorado en el estudio, se concretaron reuniones iniciales  con  los  decanos,  responsables  de  calidad,  directores  de  innovación  y  los coordinadores de las titulaciones que han intervenido, en la que se explicó el propósito de la investigación, el procedimiento a seguir y los beneficios que supondría para la institución universitaria conocer el perfil competencial innovador de su profesorado para  establecer  procedimientos  de  reciclado  y  mejora,  si  fuese  oportuno.  Se establecieron fechas de recogida de los datos y se aseguró el completo anonimato y la confidencialidad de la evaluación y sus resultados. 

Para el análisis de los datos se utilizó la versión 27 del programa SPSS, evaluando la fiabilidad a través del alfa de Cronbach, tanto para todo el cuestionario como para cada una  de  sus  dimensiones,  y se  analizaron  los  índices de  homogeneidad  de  los  ítems (elemento de correlación-total corregido), para determinar la conveniencia de eliminar alguno de ellos. 

28 
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Cuadro 1 

Dimensiones, indicadores e ítems del perfil competencial innovador del docente universitario (CIDU).    

Dimensión 

Indicador 

Nº  Ítem 

1 

Doy la opción a mis alumnos a que me indiquen aspectos a mejorar en mis asignaturas y las tomo en cuenta Interés y disposición para mejorar 

la práctica docente (ACT1) 

Recibo las críticas a mi labor docente como puntos de mejora constructiva por parte de los alumnos, de mis 2 

compañeros o de mis superiores 

3 

Enfrento los cambios en mi docencia como crecimiento personal y profesional Actitud hacia el cambio (ACT2) 

4 

Realizo cambios en mis asignaturas gracias a las propuestas de otros profesores, directores, expertos… 

5 

Abordo mi docencia como una vía de introducir innovaciones de manera sistemática y continuada Preparo mis clases/asignaturas analizando y mejorando las actividades de aprendizaje realizadas el curso 6 

Evaluación de las mejoras de los 

anterior 

Disposición/actitud 

procesos de enseñanza-

Analizo detalladamente la evaluación de mi docencia por parte de mis alumnos para buscar puntos de innovadora 

aprendizaje (ACT3) 

7 

mejora 

8 

A lo largo del curso realizo estudios y análisis concretos para detectar mejoras en mis asignaturas Busco la manera de mejorar e introducir innovaciones colaborando con mis compañeros de 9 

grado/postgrado 

Análisis del entorno de trabajo para  10  Analizo en reuniones del claustro de profesores las líneas de mejora en la docencia del grado/postgrado identificar las necesidades de 

Tengo en cuenta las aptitudes, motivaciones, necesidades personales y/o profesionales de los alumnos para mejora (ACT4) 

11 

introducir innovaciones en mi docencia 

Analizamos como claustro, las necesidades de los alumnos para adaptarse al cambio social y profesional del 12 

grado/postgrado 

Adapto las metodologías de enseñanza-aprendizaje en el grado/postgrado para el desarrollo de las 13 

competencias de mis alumnos 

Adaptación de las innovaciones a la 

Introduzco innovaciones en mi docencia para el desarrollo de las competencias como base de la metodología Desarrollo de las 

14 

cultura y contexto universitario 

que se propone en la ed. superior 

innovaciones 

(DES1) 

15  Aporto en la creación de una cultura de innovación y mejora continua dentro de mi propio grado/postgrado Ayudo a mi Universidad a generar mecanismos para la innovación (compartir ideas, generar grupos de 16 

innovación, mostrar materiales,) que permiten introducir mejoras en la docencia 29 
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Definición de objetivos precisos 

17  Establezco objetivos concretos, fruto de una autoevaluación de mi actividad docente, que trato de cumplir a través de la innovación 

para la innovación (DES2) 

18  Defino, junto a la dirección del grado/postgrado, los objetivos innovadores a introducir en mi docencia 19  Participo en proyectos que se presentan en convocatorias internas dentro de mi propia universidad Participación en proyectos y 

20  Presento iniciativas docentes en jornadas de innovación desarrolladas por mi propia universidad experiencias de innovación 

docente (DES3) 

21  Colaboro en proyectos de innovación en los que participan profesores de otros grados/postgrados de mi universidad 

22  Desarrollo experiencias de innovación docente en las que colaboran diferentes universidades Evaluación de los resultados de las 

23  Aplico cuestionarios y otras herramientas que me permitan evaluar el impacto de la innovación introducida experiencias de innovación 

(DES4) 

24  Analizo las encuestas de evaluación docente que aplica la universidad para determinar el impacto de la innovación introducida 

En nuevas metodologías docentes 

adaptadas al ámbito universitario 

25  Acudo a cursos de formación sobre metodologías docentes emergentes adaptadas al ámbito universitario (FOR1) 

En el área de desempeño docente 

26  Acudo a cursos de formación para profundizar en aspectos pedagógicos de mi actividad como docente asociado al campo profesional del 

universitario 

grado (FOR2) 

27  Recibo formación sobre nuevos materiales/recursos que se están incorporando en mi campo profesional Formación para la 

En la aplicación de recursos... 

innovación 

28  Me formo en el uso de las tecnologías aplicadas a la labor docente (FOR3) 

En estrategias evaluativas para el 

Acudo a cursos de formación sobre nuevas estrategias evaluativas centradas en las competencias y los trabajo de las competencias y los 

29 

resultados de aprendizaje 

resultados de aprendizaje (FOR3) 

En la creación de comunidades de 

Me formo para organizar y gestionar grupos de cooperación docente en el grado/postgrado (comunidades aprendizaje cooperativas en el 

30 

de aprendizaje) 

claustro (FOR3) 

31  Reviso las publicaciones de impacto más relevantes y actuales (últimos 5 años) que tratan sobre mi área profesional para estar actualizado/a 

Investigación para la 

Revisión de su área/campo 

32  Acudo a foros de discusión académicos vinculados a mi área profesional (Congresos, Colegios Oficiales, innovación 

disciplinar (INV1) 

Asociaciones profesionales…) 

33  Realizo consultas a profesionales reconocidos nacional e internacionalmente en mi área de desempeño profesional 

30 
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Exploración de las metodologías 

34  Reviso las publicaciones de impacto más relevantes y actuales (últimos 5 años) que tratan sobre docentes innovadoras (INV2) 

metodologías docentes para estar actualizado/a 

Estudio de las formas de 

35  Reviso las publicaciones de impacto más relevantes y actuales (últimos 5 años) que tratan sobre herramientas evaluación (INV2) 

innovadoras para la evaluación del aprendizaje 

Investigación sobre nuevos 

36  Reviso las publicaciones de impacto más relevantes y actuales (últimos 5 años) que tratan sobre nuevos materiales educativos (INV2) 

recursos para la docencia universitaria 

Conciliación con los principios 

Logro adecuar los planteamientos del ideario de mi Universidad en el diseño de las innovaciones que realizo ofrecidos desde el ideario de la 

37 

para mis asignaturas 

universidad 

38  Para introducir una innovación tengo en cuenta las necesidades y motivaciones de los alumnos al inicio de Adaptación de la innovación a los 

las clases 

alumnos (DIS1-2) 

39  Para introducir una innovación tengo en cuenta las expectativas profesionales de los alumnos al inicio de las Diseño/programación 

clases 

de la innovación 

Ajuste a las características 

40  Para introducir una innovación en mis asignaturas tomo en cuenta las exigencias profesionales más actuales profesionales del grado (DIS3) 

del ámbito laboral 

Diseño del proceso educativo 

Para introducir una innovación tengo en cuenta los problemas sociales que necesitan ser resueltos desde la atendiendo a las expectativas de 

41 

innovación 

cambio social (DIS3) 

Diseño de actividades en 

42  Diseño actividades interdisciplinares con otros profesores que permiten trabajar contenidos de varias comunidad docente (DIS3) 

asignaturas 

Inmersión en entornos sociales y 

43  Desarrollo actividades que permiten a los alumnos tener experiencias reales vinculadas a su futuro ambiente laborales reales (MET1) 

laboral (empresas, instituciones…) 

44  Utilizo actividades cooperativas/colaborativas como metodologías para el aprendizaje de mis alumnos 45  Utilizo el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPy) como metodología para el aprendizaje de mis alumnos 46  Utilizo el Aprendizaje Basado en Problemas (ABPb) como metodología para el aprendizaje de mis alumnos Metodología 

Metodologías activas e innovadoras 

innovadora 

de aprendizaje para el trabajo 

47  Utilizo actividades basadas en la metodología invertida (Flipped-Classroom) para el aprendizaje de mis presencial y no presencial del 

alumnos 

alumno (MET2) 

48  Utilizo actividades basada en la instrucción/tutoría de pares como metodología para el aprendizaje de mis alumnos 

49  Utilizo actividades basadas en el juego (ABJ-Gamificación) para el aprendizaje de mis alumnos 50  Utilizo actividades basadas en el desarrollo del pensamiento (Visual and Design Thinking) 31 
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51  Utilizo actividades basadas en el desarrollo de las Inteligencias Múltiples para el aprendizaje de mis alumnos 52  Utilizo actividades basadas en el desarrollo de Competencias Básicas para el aprendizaje de mis alumnos 53  Elaboro, junto con otros profesores de grados/postgrados distintos, actividades interdisciplinares Creación de comunidades de 

aprendizaje cooperativas en el 

54  Trabajo, junto con otros profesores de otras universidades, actividades interdisciplinares claustro (MET3) 

55  Participo, junto con otros profesores de instituciones educativas internacionales, en actividades interdisciplinares de intercambio cultural 

Recursos innovadores para la 

56  Busco y selecciono los recursos docentes actuales que me permiten innovar en mis asignaturas docencia (REC1) 

57  Tengo patentes/propiedad intelectual sobre recursos/materiales para la docencia Recursos innovadores  Materiales innovadores de 

58  Busco y selecciono materiales innovadores de mi ámbito laboral 

aplicación al ámbito de estudio 

(REC2) 

59  Tengo patentes/propiedad intelectual sobre recursos/materiales del ámbito profesional del grado/postgrado en el que imparto clase 

Estrategias para la hetero-

60  Diseño y aplico herramientas de evaluación que implica la participación de toda la comunidad (profesores, evaluación (EVA1) 

alumnos, empleadores, gestores, PAS, padres) 

Estrategias para la coevaluación 

61  Desarrollo un sistema de evaluación donde los propios alumnos pueden evaluar el desempeño de sus Evaluación 

(EVA1) 

compañeros 

innovadora 

Estrategias para la autoevaluación 

62  Aplico formas de evaluación que incorporen al alumno como sujeto y objeto del proceso evaluativo del alumno (EVA1) 

Estrategias elaboración de criterios 

63  Mis alumnos participan en la creación de los criterios evaluativos que se especifican en la programación de evaluativos (EVA1) 

las actividades 

Difusión en el ámbito académico, 

64  Asisto a alguna actividad (taller, curso, encuentro, congreso) que me permite presentar mis innovaciones docentes 

de las iniciativas (DIF1) 

65  Realizo publicaciones en revistas de impacto para difundir los resultados de mis innovaciones docentes Difusión de la 

innovación 

66  Tengo un conjunto de redes profesionales y académicas en las que publico todos los aspectos relacionados con mis innovaciones docentes 

Difusión de la innovación (DIF2) 

67  Mis redes profesionales y académicas tienen un alto alcance (+ de 1000 seguidores) que permiten difundir mis innovaciones de manera efectiva 

32 
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A continuación, se utilizó la versión 27 del programa AMOS para determinar la bondad de  ajuste  del  modelo  factorial  teórico  propuesto,  a  través  de  las  dimensiones  e indicadores  descritos  anteriormente,  con  un  Análisis  Factorial,  tanto  exploratorio como  confirmatorio,  siguiendo  los  criterios  propuestos  por  Byrne  (2016)  y  Kline (2015)  y  que  han  sido  replicados  metodológicamente  en  otros  estudios  de  interés (Iñurrategi et al., 2021; Tourón et al., 2018). 

3. Resultados 

3.1. Fiabilidad del instrumento 

Tras un análisis inicial y descriptivo de las respuestas, en el que los ítems no mostraron un comportamiento irregular por su variabilidad y tendencia central (medias entre 1,69 

y  3,04,  con  desviaciones  estándar  entre  1,05  y  0,75),  se  calculó  el  alfa  global  de Cronbach  para  la  herramienta  inicial  (0,982)  para  medir  el  nivel  competencial innovador  del  docente  universitario.  No  se  encontraron valores  inesperados  en  los índices de homogeneidad (por debajo de 0,2 según Hair et al., 2014). Tras introducir cambios en la herramienta final, sobre la base de los resultados del Análisis de Factores de Confirmación, se calculó de nuevo el alfa global del instrumento final, que repitió el nivel inicial 0,982. Asimismo, se analizó la fiabilidad de la herramienta por dimensión (Cuadro 2), obteniendo muy buenos resultados en todos los casos. 

Cuadro 2 

Análisis de la fiabilidad del instrumento: α de Cronbach 

Modelo inicial 

Modelo final 



Ítems 

Αlfa Cronbach 

Ítems 

Αlfa Cronbach 

Competencia innovadora 

67 

0,982 

63 

0,982 

Disposición/actitud innovadora 

12 

0,957 

12 

0,957 

Desarrollo de las innovaciones 

12 

0,938 

11 

0,936 

Formación para la innovación 

6 

0,928 

6 

0,928 

Investigación para la innovación 

6 

0,913 

5 

0,906 

Diseño de la innovación 

6 

0,938 

6 

0,938 

Metodología innovadora 

13 

0,923 

13 

0,923 

Recursos innovadores 

4 

0,755 

2 

0,846 

Evaluación innovadora 

4 

0,850 

4 

0,850 

Difusión de la innovación 

4 

0,883 

4 

0,883 

3.2. Validez de constructo (Análisis factorial exploratorio y confirmatorio) Habiendo basado la configuración de la estructura de la herramienta en la literatura (Tabla 1), se realizó un Análisis Factorial Exploratorio en primer término para explorar el conjunto de variables latentes o factores comunes que explican las respuestas a los ítems.  Se  hizo  un  estudio  inicial  de  la  pertinencia  del  análisis  factorial,  obteniendo valores que confirman su idoneidad (Índice KMO: 0,981 – Prueba esferidad Barlett: 86836,529 – gl: 2211 – Sig.: 0,000). Por otro lado, se estudió la varianza total explicada utilizando  los  9  factores  (dimensiones)  del  constructo  definido,  llegó  al  70,265% 

acumulado  y se  analizó  las  comunalidades  de  los  ítems, observándose  que  ninguna presentaba valores por debajo de 0,508, criterio aceptable para muestras grandes. 

A su vez, para identificar la estructura subyacente a los ítems se hizo la rotación de factores a través de los métodos más utilizados (PROMAX, VARIMAX y OBLIMIN), encontrándose un mejor ajuste de la matriz resultante (con la fundamentación teórica) 33 



 F. J. Fernández-Cruz y F. L. Rodríguez-Legendre 



REICE, 2023, 21(3), 21-46 

mediante el método de rotación oblicua/PROMAX, siendo los factores consistentes, unipolares y robustos. 

Seguidamente se realizó el Análisis Factorial de Confirmación aplicando el Modelo de Ecuaciones Estructurales para evaluar la validez del constructo planteado. Para ello, se inició el procedimiento de estimación del modelo con los factores de orden superior y luego se probó la multidimensionalidad subyacente a los factores de orden superior, en  base  al  modelo  teórico  presentado  en  el  Cuadro  1  y  según  los  índices  de modificación obtenidos. 

Así  pues,  se  especificaron  las  reglas  de  correspondencia  y  las  relaciones  entre  las variables latentes y manifiestas medidas por el cuestionario y se configuró el Modelo Inicial de medicación de la competencia innovadora del docente universitario (Figura 2) que incluía todos los indicadores contemplados en la teoría para medir las nueve dimensiones.  Este  modelo  constaba  de  9  variables  latentes:  Disposición/Actitud (ACTI,  definido  por  12  variables),  Desarrollo  (DLLO,  definido  por  12  variables), Formación  (FORM,  6  variables),  Investigación  (INVE,  6  variables), Diseño/Programación  (DISÑ,  6  variables),  Metodología  (METO,  13  variables), Recursos (RECU, 4 variables), Evaluación (EVAL, 4 variables) y Difusión (DIFU, 4 

variables). Así pues, el modelo consta de un total de 67 variables observadas (de I_01 

a I_67) y 67 términos de error (de e01 a e94). 

Una vez especificado el modelo, y asumida la normalidad multivariante (coeficiente de Mardia=1050,285 menos que p*(p+2), siendo p el número de variables observadas, 67*(67+2)=4623) (Bollen, 1989), se estimaron entonces los parámetros del modelo con  el  procedimiento  de  Máxima  Verosimilitud  “ML”,  el  más  eficiente  e  imparcial cuando se cumplen los supuestos de normalidad multivariante (Hayduk, 1996). 

Cuadro 3 

Resumen de los índices de ajuste de los modelos inicial y final de medida del perfil competencial innovador del docente universitario 



Nivel de ajuste 

Valor Modelo 

Valor Modelo 

Valor Modelo 

recomendado 

Inicial 

Intermedio 

Final 

CMIN/DF 

2-5 

8,491 

6,423 

4,983 

IFI 

0,817 

0,868 

0,910 

TLI 

> 0,9 

0,808 

0,861 

0,904 

CFI 

0,817 

0,868 

0,910 

PRATIO 

0,953 

0,946 

0,937 

PNFI 

> 0,7 

0,760 

0,802 

0,834 

PCFI 

0,779 

0,821 

0,853 

RMSEA 

0,073 

0,062 

0,053 

LO90 

< 0,06 

0,072 

0,061 

0,052 

HI90 

0,074 

0,063 

0,054 

HOELTER.05 

174 

230 

298 

> 200 

HOELTER.01 

178 

235 

305 

En relación con los índices de ajuste, muchos autores han señalado lo inapropiado de utilizar el Chi cuadrado con muestras muy grandes, ya que el índice puede no ser fiable en esos casos (Cupani, 2012; Mulaik et al., 1989). Para alinear la sensibilidad del Chi cuadrado con el tamaño de la muestra, autores como Lévy-Mangin y Varela (2006) han propuesto analizar medidas alternativas de ajuste absoluto (Cuadro 3). Así, entre los resultados de este modelo inicial, se encuentra que los índices de ajuste CFI=0,807, TLI=0,807 e IFI=0,807 estaban por debajo del 0,90 requerido, según Kline (2015), debido, en parte, a las cargas factoriales insatisfactorias de los ítems 13, 14, 53, 56 y 58 

34 
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(por debajo de 0,50, el valor indicado como necesario por Byrne, 2016), y por lo tanto esos ítems fueron eliminados. 

Al revisar la tabla de índices de modificación, se encontraron correlaciones entre los términos de error de varias variables (Cuadro 4, que muestra las correlaciones más significativas). Por consiguiente, para confirmar si había una mejora en el ajuste del modelo, parecía apropiado incluir varias variables o subfactores latentes (Kline, 2015), que coincidían en todos los casos con las sub-dimensiones definidas en la teoría que corresponden con los indicadores definidos en la Cuadro 1 (Figura 3). 

Figura 2 

Modelo estructural inicial del perfil competencial innovador del docente universitario 35 
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Cuadro 4 

Índices de modificación del Modelo Inicial 







M.I. 

Par Change 







M.I. 

Par Change 

e1 

<--> 

e13 

15,822 

0,053 

e34 

<--> 

e57 

6,903 

0,028 

e2 

<--> 

e1 

97,317 

0,131 

e35 

<--> 

e36 

60,885 

0,033 

e3 

<--> 

e2 

92,088 

0,096 

e36 

<--> 

e51 

13,801 

0,033 

e4 

<--> 

e2 

39,047 

0,076 

e37 

<--> 

e39 

32,66 

-0,047 

e5 

<--> 

e2 

32,676 

-0,069 

e38 

<--> 

e39  183,135 

0,087 

e6 

<--> 

e13 

34,812 

0,059 

e39 

<--> 

e42 

33,21 

-0,069 

e7 

<--> 

e6 

53,663 

0,063 

e40 

<--> 

e41 

79,798 

0,081 

e8 

<--> 

e3 

35,644 

-0,064 

e41 

<--> 

e42 

34,737 

0,09 

e9 

<--> 

e42 

64,493 

0,151 

e42 

<--> 

e53  262,286 

0,319 

e10 

<--> 

e9 

131,959 

0,203 

e43 

<--> 

e57 

67,113 

-0,161 

e11 

<--> 

e38 

29,619 

0,042 

e44 

<--> 

e43  214,165 

0,271 

e12 

<--> 

e10  398,911 

0,405 

e45 

<--> 

e44  110,086 

0,186 

e13 

<--> 

e14  236,352 

0,204 

e46 

<--> 

e45  231,619 

0,288 

e14 

<--> 

e21  111,892 

-0,163 

e47 

<--> 

e44 

37,867 

-0,112 

e15 

<--> 

e21 

84,477 

-0,128 

e48 

<--> 

e47 

37,158 

0,112 

e16 

<--> 

e30 

35,783 

0,09 

e49 

<--> 

e47 

97,843 

0,198 

e17 

<--> 

e20 

89,809 

-0,136 

e50 

<--> 

e44 

35,101 

-0,103 

e18 

<--> 

e30 

17,419 

0,072 

e51 

<--> 

e50 

147,36 

0,205 

e19 

<--> 

e20  341,848 

0,327 

e52 

<--> 

e51 

45,057 

0,114 

e20 

<--> 

e21  376,251 

0,328 

e53 

<--> 

e60 

37,85 

0,111 

e21 

<--> 

e22  269,038 

0,298 

e54 

<--> 

e53  169,694 

0,225 

e22 

<--> 

e54  279,486 

0,301 

e55 

<--> 

e54  634,236 

0,441 

e23 

<--> 

e24  181,932 

0,285 

e56 

<--> 

e60 

13,203 

-0,053 

e24 

<--> 

e61 

7,727 

0,051 

e57 

<--> 

e60 

69,728 

0,157 

e25 

<--> 

e26  222,359 

0,142 

e58 

<--> 

e62 

17,06 

0,062 

e26 

<--> 

e28 

57,855 

-0,076 

e59 

<--> 

e57  714,648 

0,548 

e27 

<--> 

e32 

43,745 

0,129 

e60 

<--> 

e64 

17,87 

0,083 

e28 

<--> 

e56 

18,761 

0,05 

e61 

<--> 

e67 

6,876 

-0,029 

e29 

<--> 

e30 

17,447 

0,051 

e62 

<--> 

e60 

55,124 

-0,125 

e30 

<--> 

e42  146,998 

0,242 

e63 

<--> 

e62 

7,955 

-0,042 

e31 

<--> 

e32  441,991 

0,563 

e66 

<--> 

e64 

21,084 

-0,054 

e32 

<--> 

e33  518,927 

0,641 

e67 

<--> 

e66 

23,691 

0,036 

e33 

<--> 

e36 

81,928 

-0,102 











Una vez incluidos los nuevos subfactores en el modelo, los índices de modificación mostraron la idoneidad de algunas covariables entre los términos de error (Cuadro 5). 

Algunas  de  ellas  eran  justificables  desde  el  punto  de vista  teórico,  identificando  las siguientes correlaciones entre los términos de error como factibles, sobre todo las que tienen que ver con metodologías docentes muy actuales e innovadoras: e12<-->e10 

(se refieren al análisis desde el claustro de profesores de las mejoras de la titulación); e46<-->e45  (ambos  tratan  la  metodología  del  aprendizaje  basado  en  proyectos  y problemas);  e25<-->e26  (se  consulta  en  ambos  ítems  sobre  la  formación  del profesorado en metodologías pedagógicas); e44<-->e43 (se pregunta en ambos sobre actividades desarrolladas en el aula); e51<-->e50 (se solicita si se utilizan actividades 36 
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con metodologías muy concretas, innovadoras y actuales); e49<-->e47 (se relaciona con el desarrollo del  Flipped-classroom y la Gamificación). 

Figura 3 

Modelo estructural intermedio del perfil competencial innovador del docente universitario 37 
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Cuadro 5 

Índices de modificación del Modelo Intermedio 







M.I. 

Par Change 







M.I. 

Par Change 

e12 

<--> 

e10 

285,473 

0,3 

e30 

<--> 

e54 

34,022 

0,078 

e46 

<--> 

e45 

192,89 

0,252 

e16 

<--> 

e42 

32,347 

0,093 

e25 

<--> 

e26 

192,338 

0,129 

e40 

<--> 

e43 

32,225 

0,071 

e44 

<--> 

e43 

183,729 

0,244 

e7 

<--> 

e24 

31,541 

0,077 

e30 

<--> 

e42 

142,823 

0,234 

e49 

<--> 

e48 

31,472 

0,108 

e51 

<--> 

e50 

137,236 

0,197 

e52 

<--> 

e51 

30,439 

0,092 

e49 

<--> 

e47 

105,76 

0,21 

e4 

<--> 

e2 

30,402 

0,064 

e12 

<--> 

e18 

97,3 

0,173 

e31 

<--> 

e44 

30,399 

0,092 

e45 

<--> 

e44 

79,57 

0,153 

e30 

<--> 

e63 

29,819 

0,089 

e3 

<--> 

e2 

71,02 

0,08 

e17 

<--> 

e62 

29,463 

0,076 

e9 

<--> 

e8 

66,068 

0,122 

e51 

<--> 

e49 

28,772 

0,099 

e62 

<--> 

e61 

65,879 

0,118 

e31 

<--> 

e40 

28,502 

0,062 

e22 

<--> 

e30 

62,449 

0,129 

e52 

<--> 

e62 

28,057 

0,088 


e42 

<--> 

e60 

59,951 

0,153 

e46 

<--> 

e44 

27,954 

0,092 

e22 

<--> 

e23 

55,888 

0,118 

e30 

<--> 

e33 

27,073 

0,091 

e10  <--> 

e42 

52,781 

0,139 

e44  <--> 

e62 

26,89 

0,084 

e12 

<--> 

e42 

51,689 

0,143 

e22 

<--> 

e60 

26,717 

0,085 

e42 

<--> 

e63 

51,633 

0,128 

e9 

<--> 

e16 

26,247 

0,07 

e22 

<--> 

e54 

49,432 

0,086 

e21 

<--> 

e42 

25,737 

0,079 

e40 

<--> 

e41 

46,998 

0,061 

e50 

<--> 

e49 

25,489 

0,097 

e10 

<--> 

e30 

46,142 

0,119 

e42 

<--> 

e48 

25,207 

0,098 

e45 

<--> 

e43 

43,772 

0,123 

e27 

<--> 

e32 

25,107 

0,073 

e9 

<--> 

e42 

42,874 

0,117 

e17 

<--> 

e43 

25,021 

0,077 

e48 

<--> 

e47 

42,16 

0,121 

e20 

<--> 

e64 

24,789 

0,07 

e10 

<--> 

e18 

39,758 

0,106 

e9 

<--> 

e60 

24,659 

0,082 

e10 

<--> 

e9 

39,583 

0,1 

e3 

<--> 

e44 

23,804 

0,055 

e30 

<--> 

e60 

38,284 

0,112 

e27 

<--> 

e28 

23,77 

0,059 

e16 

<--> 

e30 

38,128 

0,092 

e23 

<--> 

e47 

23,725 

0,089 

e22 

<--> 

e42 

37,203 

0,109 

e23 

<--> 

e30 

23,477 

0,084 

e23 

<--> 

e49 

36,833 

0,114 

e31 

<--> 

e43 

23,278 

0,088 

e22 

<--> 

e51 

36,505 

0,094 

e41 

<--> 

e51 

22,386 

0,06 

e42 

<--> 

e54 

34,538 

0,086 

e22 

<--> 

e55 

22,342 

0,058 

e12 

<--> 

e30 

34,531 

0,107 











Tras  realizar  las  modificaciones  anteriores,  se  obtuvo  el  modelo  final  (Figura  4) estimado  sobre  una  muestra  de  1.404  sujetos,  con  163  variables:  62  variables observadas (correspondientes a los elementos) y 101 variables latentes (24 son factores, 62 son términos de error y 15 términos de perturbación). De esas 163 variables, 86 

eran exógenas y 77 endógenas. Además, había 445 parámetros que debían estimarse y el  modelo  tenía  1.772  grados  de  libertad,  con  lo  que  se  obtenía  un  modelo sobreidentificado y con posibilidad de ser estimado. 

Los  parámetros  del  modelo  final  se  estimaron,  asimismo,  con  el procedimiento  de Máxima Verosimilitud (coeficiente de Mardia=1003,544 menos que 62*(62+2)=3968) 38 
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y  se  obtuvieron  resultados  de  estimación  satisfactorios  (Tabla  3),  destacando CFI=0,910, TLI=0,904 e IFI=0,910. En relación con los residuos, el RMSEA fue de 0,053  y  se  logró  un  tamaño  de  muestra  adecuado  con  un  índice  Hoelter  de  305. 

Además,  los  índices  de  parsimonia  fueron  altos  (PRATIO=0,937,  PNFI=0,834  y PCFI=0,853), por  lo  que se puede  afirmar  que,  teniendo  en  cuenta  los parámetros utilizados, este modelo de medición es bastante parsimonioso. 

Figura 4 

Modelo estructural final del perfil competencial innovador del docente universitario 

 





Los índices de modificación no mostraron valores dignos de mención, por lo que no fue necesario incluir más subfactores en el modelo. Asimismo, analizando los valores 39 
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normalizados de los parámetros, confirmamos la buena calidad de los indicadores, ya que sus cargas factoriales eran superiores a 0,50. Las correlaciones entre los términos de error adquirieron un valor sustancial en todos los casos (el más bajo fue de 0,19), así  como  las  estimaciones  de  los  términos  de  error  (la  tabla  no  se  ha  incluido  por limitaciones de espacio). 

A partir de estos resultados, se quiso analizar la unidimensionalidad del instrumento, por lo que se eliminaron las correlaciones entre las nueve grandes dimensiones y se incluyó  un  único  factor  (llamado  CIDU,  al  referirse  a  las  diferentes  competencias innovadoras del docente universitario). Los resultados obtenidos en este modelo final mostraron  valores  satisfactorios  (Figura  1  y  el  Cuadro  3),  que  demostraron  la unidimensionalidad del instrumento. 

4. Discusión y conclusiones 

Los  resultados  obtenidos  han  alcanzado  el  objetivo  de  preparar  y  validar  un cuestionario para medir el perfil competencial innovador del profesorado universitario. 

El  análisis  de  las  características  psicométricas  del  cuestionario  para  medir  dicho constructo ha revelado una excelente fiabilidad en general y por dimensión, mostrando así una adecuada consistencia interna. 

En relación a la fundamentación teórica del estudio, se ha definido el constructo del perfil  competencial  innovador  del  docente  universitario.  Cabe  resaltar  que,  aunque existen pocos estudios dirigidos a profundizar dicho concepto (Aznar-Mas et al., 2016; Berdrow y Evers, 2010; Drejer, 2001; Fernández-Cruz y Rodríguez-Legendre, 2021; Pérez-Peñalver et al., 2018), los análisis teóricos que se han presentado siguen la línea de autores como Fullan (2020), que plantea la necesidad de renovar la ilusión por el aprendizaje (NPDL, 2020), ofreciendo ideas y herramientas innovadoras que aborden este nuevo reto. Tal y como se fundamenta en este estudio, resulta de vital importancia tener los profesores más innovadores al cargo de esta tarea. Por eso la necesidad de un instrumento,  como  el  que  se  ha  validado,  para  detectar  el  perfil  competencial innovador  del  docente  universitario,  sus  necesidades  formativas  más  urgentes  y  el desarrollo de la didáctica docente aplicada en el aula para la mejora del aprendizaje. 

Este último aspecto, concuerda con la urgencia de utilizar este tipo de herramientas para  detectar  las  limitaciones  de  la  práctica  pedagógica,  especificando  estrategias didácticas activas que permitan el desarrollo de una metodología de enseñanza centrada en  el  estudiante  (Miller  et  al.,  2015),  a  la  vez  que  le  posibilitan  autogestionar  su contexto, sus tareas y sus recursos (ecología del aprendizaje) para la mejora del trabajo autónomo (Sangrá et al., 2019). 

La base teórica utilizada para establecer el sistema de dimensiones, subdimensiones, indicadores e ítems, junto con la selección de expertos en investigación y educación y profesionales  del  campo  de  la  educación,  han  garantizado  la  alta  validez  del instrumento. La idoneidad de esta base teórica y la configuración sólida y robusta del sistema de dimensiones se pone de manifiesto en el Análisis Factorial Confirmatorio donde,  mediante  índices  de  modificación,  se  encontró  una  coincidencia  entre  las correlaciones  de  los  términos  de  error  de  los  ítems  –indicando  la  conveniencia  de agruparlos en subfactores– y el sistema de subdimensiones propuesto teóricamente. 

Al  mismo  tiempo,  la  validez  de  la  propuesta  permite  su  aplicabilidad  en  distintos contextos universitarios. En  esta  misma  línea,  pero  en  lo  referente a  los  diferentes actores socioeducativos, también se puede obtener un resultado confiable en lo que se refiere a la actividad profesional y de docencia, para la posterior confección de medidas 40 
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de intervención, tomando en cuenta las especificidades de los profesores adscritos a una comunidad particular. 

Los  resultados  muestran  una  relación  covariable  existente  entre  las  distintas dimensiones (alta correlación entre todas ellas), lo que confirma la interdependencia existente  entre  los  distintos  factores.  En  este  sentido,  existen  varios  estudios  que confirman las relaciones entre las diferentes dimensiones al estar ampliamente definido en los trabajos planteados por otros autores (Abadía et al., 2015; Asbari et al., 2020; Keinänen et al., 2018; Pagés et al., 2016, 2014; Triadó et al., 2014; Walder, 2017). 

Desde  el  punto  de  vista  metodológico,  la  utilización  del  modelo  de  ecuaciones estructurales  para  realizar  una  validación  del  constructo,  operativizado  a  través  del cuestionario que se ha presentado en este estudio, resulta ampliamente reconocido por la comunidad científica para cumplir con el objetivo propuesto, tal y como reflejan otros  estudios  como  los  de  Tourón  y  otros  (2018)  o  Iñurrategi,  Martínez  y  Muela (2021). 

Por otro lado, el tamaño de la muestra alcanzado en este estudio es, sin duda, uno de los  elementos  clave  que permite  este  análisis  (Hair  et  al., 2014).  No obstante, sería conveniente ampliar el estudio  con una muestra mayor para aumentar su poder de generalización, mejorando el tipo de muestreo de carácter probabilístico y validar el instrumento en otros contextos no hispanohablantes (regiones, países, etc.), o teniendo en cuenta los nuevos escenarios de enseñanza híbrida que se van abriendo paso con fenómenos como la pandemia del Covid 19. En este sentido, cabe señalar que el tipo de muestreo incidental, procedimiento habitual y justificado para este tipo de estudios dada la participación voluntaria, podría afectar a la validez externa de la investigación, limitando el poder de generalización de los resultados. 

Igualmente, resulta importante seguir profundizando la definición del constructo del perfil  competencial  innovador  del  docente  universitario,  en  vista  de  la  escasa bibliografía existente al respecto y de los limitados estudios aplicados, sobre todo, en el ámbito del estudio de la eficacia de la educación superior y su rendimiento, en la misma línea que mencionan otros trabajos (Asbari et al., 2020; Durana et al., 2019; Haseeb et al., 2019; Lund y Karlsen, 2020; Malik, 2019; Muscio y Ciffolili, 2020). 

En  definitiva,  los  resultados  obtenidos  y  mostrados  en  este  trabajo  deben  ser interpretados como un indicador de la validez del constructo adecuado del instrumento de medida y de la satisfactoria estructura dimensional propuesta (habiendo encontrado un factor unidimensional, compuesto por 9 subfactores), por lo que, en conclusión y en línea con el objetivo de este trabajo, se puede afirmar que se ha contribuido al campo de la ciencia que estudia la calidad y la innovación de las titulaciones de educación superior  con  un  cuestionario  válido  y  fiable  para  medir  el  perfil  competencial innovador del docente universitario. 

Referencias  

Abadía, A. R., Bueno, C., Ubieto-Artur, M. I., Márquez, D., Sabaté, S., Jorba, H. y Pagès, T. 

(2015). Competencias del buen docente universitario. Opinión de los estudiantes.  Revista de Docencia Universitaria, 13(2), 363-390.  https://doi.org/10.4995/redu.2015.5453 

Area, M. y Adell, J. (2021). Tecnologías digitales y cambio educativo. Una aproximación crítica. 

 REICE.  Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 19(4), 83-96. 

https://doi.org/10.15366/reice2021.19.4.005  

Asbari, M., Purwanto, A., Ong, F., Mustikasiwi, A., Maesaroh, S., Mustofa, M., Hutagalung, D. y Andriyani, Y. (2020). Impact of hard skills, soft skills and organizational culture: 41 



 F. J. Fernández-Cruz y F. L. Rodríguez-Legendre 



REICE, 2023, 21(3), 21-46 

Lecturer  innovation  competencies  as  mediating.  Journal  of  Education,  Psychology  and Counseling, 2( 1), 101-121. 

Aznar-Mas,  L.,  Pérez-Peñalver,  M.,  Montero-Fleta,  B.,  González-Ladrón  de  Guevara,  F., Marín-García, J. y Atarés-Huerta, L. (2016).  Indicadores de comportamiento de la competencia de  innovación  en  el  ámbito  académico  y  en  el  profesional:  revisión  de  la  literatura.   En  VVAA., Conference proceedings InRed 2016 (pp. 1257-1268). Universitat Politècnica de València. 

https://doi.org/10.4995/INRED2016.2016.4389 

Berdrow, I. y Evers, F. T. (2010). Bases of competence: an instrument for self and institutional assessment.  Assessment & Evaluation in Higher Education, 35( 4), 419-434. 



https://doi.org/10.1080/02602930902862842 

Byrne,  B.  (2016).  Structural  equation  modeling  with  AMOS:  Basic  concepts,  applications,  and programming.  Routledge.  https://doi.org/10.4324/9781315757421 

Cárdenas,  C.,  Farías,  G.  M.  y  Méndez,  G.  (2017).  ¿Existe  relación  entre  la  gestión administrativa y la innovación educativa?: Un estudio de caso en educación superior. 

 REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 15(1), 19-35. 

https://doi.org/10.15366/reice2017.15.1.002  

Castela, B., Ferreira, F., Ferreira, J. y Marques, C. (2018). Assessing the innovation capability of  small-and  medium-sized  enterprises  using  a  non-parametric  and  integrative approach.  Management Decision, 56(6), 1365-1383. 



https://doi.org/10.1108/MD-02-2017-0156 

Chang, Y., Eklund, T., Kantola, J. I. y Vanharanta, H. (2009). International creative tension study of university students in South Korea and Finland.  Human Factors and Ergonomics in Manufacturing & Service Industries,  19(6), 528-543. https://doi.org/10.1002/hfm.20182 

Chang,  Y.,  Kantola, J.  y  Vanharanta,  H.  (2007).  A  study  of  creative  tension  of  engineering students  in  Korea.  Human   Factors  and  Ergonomics  in  Manufacturing  &  Service  Industries, 17(6), 511-520.  https://doi.org/10.1002/hfm.20090 

Cortada  de  Kohan,  N.  C.  (1999).  Teorías  psicométricas  y  construcción  de  tests.   WorldScientific Publishing Co. 

Culot, G., Orzes, G. y Sartor, M. (2019). Integration and scale in the context of Industry 4.0: the evolving shapes of manufacturing value chains.  IEEE Engineering Management Review, 47(1), 45-51.  https://doi.org/10.1109/EMR.2019.2900652 

Cupani, M. (2012). Análisis de ecuaciones estructurales: Conceptos, etapas de desarrollo y un ejemplo de aplicación.  Revista Tesis, 2(1), 186-199. 

Deroncele-Acosta, A., Medina-Zuta, P., Fernando Goñi-Cruz, F., Román-Cao, E., Montes-Castillo,  M.  M.  y  Gallegos-Santiago,  E.  (2021).  Innovación  educativa  con  TIC  en universidades latinoamericanas:  Estudio  multipaís.  REICE.  Revista  Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 19(4), 145-161. 



https://doi.org/10.15366/reice2021.19.4.009  

Drejer, A. (2001). How can we define and understand competencies and their development? 

 Technovation, 21(3), 135-146.  https://doi.org/10.1016/S0166-4972(00)00031-6 

Durana,  P.,  Kral,  P.,  Stehel,  V.,  Lazaroiu,  G.  y  Sroka,  W.  (2019).  Quality  culture  of manufacturing enterprises: A possible way to adaptation to Industry 4.0.   Social Sciences, 8(4), 124.  https://doi.org/10.3390/socsci8040124 

Edwards-Schachter, M., García-Granero, A., Sánchez-Barrioluengo, M., Quesada-Pineda, H. 

y  Amara,  N.  (2015).  Disentangling  competences:  Interrelationships  on  creativity, innovation and entrepreneurship.  Thinking Skills and Creativity, 16, 27-39. 



https://doi.org/10.1016/j.tsc.2014.11.006 

42 



 F. J. Fernández-Cruz y F. L. Rodríguez-Legendre 



REICE, 2023, 21(3), 21-46 

Fernández,  R.  M.  y  Sánchez,  A.  R.  (2017).  Adolescencia  digitalizada:  Una  mirada  desde  la pedagogía.  Revista Internacional de Comunicación y Desarrollo, 2(5), 29-31. 

https://doi.org/10.15304/ricd.2.5.3700 

Fernández-Cruz, F. J. y Rodríguez-Legendre, F. J. (2021). The innovation competence profile of  teachers  in  higher  education  institutions.  Innovations  in  Education  and  Teaching International. https://doi.org/10.1080/14703297.2021.1905031  

Fullan, M. (2020). Learning and the pandemic: What’s next?  Prospects, 49(1), 25-28. 

https://doi.org/10.1007/s11125-020-09502-0 

García-Gómez,  R.  J.  y  Escudero,  J.  M.  (2021).  Innovación  educativa.  REICE.  Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 19(4), 5-12. 

https://doi.org/10.15366/reice2021.19.4  

García,  J.  S.  y  Velásquez,  J.  R.  (2013).  Variables  para  la  medición  de  las  capacidades  de innovación tecnológica en instituciones universitarias.  Revista Ciencias Estratégicas, 22(30), 267-284. 

Gunasekaran, A., Subramanian, N. y Ngai, E. (2019). Quality Management in the 21st century enterprises:  Research  pathway  towards  Industry  4.0.  International  Journal  of  Production Economics, 207,  125-129 .  https://doi.org/10.1016/j.ijpe.2018.09.005 

Hair,  J.,  Black,  W.,  Babin,  A.  y  Anderson,  R.  (2014).  Multivariate  data  analysis:  Pearson  new international edition. Pearson. 

Haseeb, M., Hussain, H. I., Ślusarczyk, B. y Jermsittiparsert, K. (2019). Industry 4.0: A solution towards technology challenges of sustainable business performance.  Social Sciences, 8(5), 154-169.  https://doi.org/10.3390/socsci8050154 

Hayduk, L. A. (1996).  LISREL issues, debates and strategies. JHU Press. 

Hendarman, A. F. y Cantner, U. (2018). Soft skills, hard skills, and individual innovativeness. 

 Eurasian Business Review, 8(2), 139-169. https://doi.org/10.1007/s40821-017-0076-6 

Iñurrategi, N., Martínez, A. y Muela, A. (2021). Diseño y validación de un cuestionario (CAA) sobre  la  facilitación  del  desarrollo  de  la  competencia  aprender  a  aprender  en  el profesorado Universitario.  Anales de Psicología, 37(2), 298-310. 



https://doi.org/10.6018/analesps.345151  

Jiménez-Jiménez,  D.  y  Sanz-Valle,  R.  (2011).  Innovation,  organizational  learning,  and performance.  Journal of Business Research, 64(4), 408-417. 



https://doi.org/10.1016/j.jbusres.2010.09.010 

Kantola, J., Karwowski, W. y Vanharanta, H. (2005). Creative tension in occupational work roles: a dualistic view of human competence management methodology based on soft computing.  Ergonomia IJE & HF, 27(4), 273-286. 

Keinänen,  M.,  Ursin,  J.  y  Nissinen,  K.  (2018).  How  to  measure  students’  innovation competences in higher education: Evaluation of an assessment tool in authentic learning environments.  Studies in Educational Evaluation, 58, 30-36. 



https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2018.05.007 

Klaeijsen,  A.,  Vermeulen,  M.  y  Martens,  R.  (2018).  Teachers’  innovative  behaviour:  The importance  of  basic  psychological  need  satisfaction,  intrinsic  motivation,  and occupational self-efficacy.  Scandinavian Journal of Educational Research, 62( 5), 769-782. 

https://doi.org/10.1080/00313831.2017.1306803 

Kline, R. B. (2015).  Principles and practice of structural equation modeling. Guilford publications. 

Lee, H. y Choi, B. (2003). Knowledge management enablers, processes, and organizational performance:  An  integrative  view  and  empirical  examination.  Journal  of  management information systems, 20(1), 179-228. https://doi.org/10.1080/07421222.2003.11045756 

43 



 F. J. Fernández-Cruz y F. L. Rodríguez-Legendre 



REICE, 2023, 21(3), 21-46 

Lerouge,  C.,  Newton,  S.  y  Blanton,  J.  E.  (2005).  Exploring  the  systems  analyst  skill  set: Perceptions, preferences, age, and gender.  Journal of Computer Information Systems, 45(3), 12-23. 

Lévy-Mangin, J. P. y Varela, J. (2006).  Modelización con estructuras de covarianzas en ciencias sociales. 

Netbiblo. 

Lund,  H.  B.  y  Karlsen,  A.  (2020).  The  importance  of  vocational  education  institutions  in manufacturing  regions:  adding  content  to  a  broad  definition  of  regional  innovation systems.  Industry and Innovation, 27(6), 660-679. 



https://doi.org/10.1080/13662716.2019.1616534 

Makatsoris, C. (2009). An information and communication technologies–based frame-work for  enhancing  project  management  education  through  competence  assessmentand development.  Human Factors and Ergonomics in Manufacturing & Service Industries,19(6), 544-567.  https://doi.org/10.1002/hfm.20183 

Malik,  A.  (2019).  Creating  competitive  advantage  through  source  basic  capital  strategic humanity in the industrial age 4.0.  International Research Journal of Advanced Engineering and Science, 4(1), 209-215. 

Miller,  K.,  Schell,  J.,  Ho,  A.,  Lukoff,  B.  y  Mazur,  E.  (2015).  Response  switching  and  self-efficacy  in  peer  instruction  classrooms.  Physical  Review  Special  Topics-Physics  Education Research, 11(1), art. 010104.  https://doi.org/10.1103/PhysRevSTPER.11.010104 

Mulaik,  S.  A.,  James,  L.  R.,  Van  Alstine,  J.,  Bennett,  N.,  Lind,  S.  y  Stilwell,  C.  D.  (1989). 

Evaluation  of  goodness-of-fit  indices  for  structural  equation  models.  Psychological Bulletin, 105(3), 430-445.  https://doi.org/10.1037/0033-2909.105.3.430 

Muscio,  A.  y  Ciffolilli,  A.  (2020).  What  drives  the  capacity  to  integrate  Industry  4.0 

technologies? Evidence from European R&D projects.  Economics of Innovation and New Technology, 29(2), 169-183.  https://doi.org/10.1080/10438599.2019.1597413 

NPDL. (2020).  La educación reimaginada: El futuro del aprendizaje. Unesco. 

Pagés, T., Hernández, C., Abadía, A. R., Bueno, C., Ubieto-Artur, I., Márquez Cebrián, M., Sabaté Diaz, S. y Jorba Noguera, H. (2016). La innovación como competencia docente en  la  universidad:  innovación  orientada  a  la  mejora  de  aprendizaje.  Aloma.  Revista  de Psicologia i Ciències de l'Educació, 34(1), 33-43. 

https://doi.org/10.51698/aloma.2016.34.1.33-43 

Parida, V., Sjödin, D. y Reim, W. (2019). Reviewing literature on digitalization, business model innovation,  and  sustainable  industry:  Past  achievements  and  future  promises. 

 Sustainability, 11(2), 391.  https://doi.org/10.3390/su11020391 

Pérez-Peñalver,  M.  J.,  Aznar-Mas,  L.  E.  y  Montero  Fleta,  B.  (2018).  Identification  and classification  of  behavioural  indicators  to  assess  innovation  competence.  Journal  of Industrial Engineering and Management,   11(1), 87-115.  https://doi.org/10.3926/jiem.2552 

Pérez-Peñalver, M. J., Aznar-Mas, L. E. y Watts, F. (2012). To adapt or to die when leaving the university: To promote innovation competence may be the key. En VVAA.,  Actas del congreso internacional de tecnología, educación y desarrollo (pp. 2731-2736). INTED.    

Ramos, G., Chiva, I. y Gómez, M. B. (2017). Las competencias básicas en la nueva generación de estudiantes universitarios: Una experiencia de Innovación.  REDU. Revista de Docencia Universitaria, 15(1), 37-55.  https://doi.org/10.4995/redu.2017.5909 

Remesal, A., Colomina, R., Mauri, T. y Rochera, M. J. (2017). Uso de cuestionarios online con feedback automático para la e-innovación en el alumnado universitario.  Comunicar, 51, 51-60.  https://doi.org/10.3916/C51-2017-05 

Roig-Vila, R. (2017).  Investigación en docencia universitaria. Diseñando el futuro a partir de la innovación educativa.  Octaedro. 

44 



 F. J. Fernández-Cruz y F. L. Rodríguez-Legendre 



REICE, 2023, 21(3), 21-46 

Ruiz-Torres, A.  J.,  Cardoza,  G.,  Kuula,  M.,  Oliver,  Y.  y  Rosa-Polanco,  H.  (2018).  Logistic services in the Caribbean region: An analysis of collaboration, innovation capabilities and process improvement.  Academia Revista Latinoamericana de Administración, 31(3), 534-

552. https://doi.org/10.1108/ARLA-03-2017-0078 

Sangrá, A., Raffaghelli, J. E. y Guitert‐Catasús, M. (2019). Learning ecologies through a lens: Ontological, methodological and applicative issues. A systematic review of the literature. 

 British Journal of Educational Technology, 50(4), 1619-1638. 



https://doi.org/10.1111/bjet.12795 

Santoro, G., Vrontis, D., Thrassou, A. y Dezi, L. (2018). The internet of things: Building a knowledge  management  system  for  open  innovation  and  knowledge  management capacity.  Technological Forecasting and Social Change, 136, 347-354. 



https://doi.org/10.1016/j.techfore.2017.02.034 

Teichler, U. (2009).  Sistemas comparados de educación superior en Europa: Marcos conceptuales, resultados empíricos y perspectiva de futuro. Octaedro. 

Tena, M. (2010). Aprendizaje de la competencia creatividad e innovación en el marco de una titulación  adaptada  al  espacio  europeo  de  educación  superior.  Formación Universitaria, 3(2), 11-20.  https://doi.org/10.4067/S0718-50062010000200003 

Torra, I., del Corral, I. D., Pérez, M. J., Valderrama, E., Márquez, M. D., Sabaté, S. y Estebanell, M. (2012). Identificación de competencias docentes que orienten el desarrollo de planes de  formación  dirigidos  a  profesorado  universitario.  REDU,  Revista  de  Docencia Universitaria, 10(2), 21-56.  https://doi.org/10.4995/redu.2012.6096 

Tourón,  J.,  Martín,  D.,  Navarro-Asencio,  E.,  Pradas,  S  e  Íñigo,  V.  (2018).  Validación  de constructo  de  un  instrumento  para  medir  la  competencia  digital  docente  de  los profesores.  Revista Española de Pedagogía, 76 269, 25-54. 



https://doi.org/10.22550/REP76-1-2018-02  

Triadó, X. M., Estebanell, E., Márquez, M. D. y Del Corral, I. (2014). Identificación del perfil competencial  docente  en  educación  superior.  Evidencias  para  la  elaboración  de programas  de  formación  continua  del  profesorado  universitario.  Revista  Española  de Pedagogía,  17(2), 55-76. 

Unesco. (2016).  Innovación educativa: Herramientas de apoyo para el trabajo docente. Unesco. 

Villalón, J. (2017). Las transformaciones de las relaciones laborales ante la digitalización de la economía,  Temas Laborales: Revista Andaluza de Trabajo y Bienestar Social, 138, 13-47. 

Walder,  A.  M.  (2017).  Pedagogical  innovation  in  Canadian  higher  education:  Professors’ 

perspectives on its effects on teaching and learning.  Studies in Educational Evaluation, 54, 71-82.  https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2016.11.001 

Wilson, G., Wesselink, R., Noroozi, O. y Mulder, M. (2015). The current status of teaching staff  innovation  competence  in  Ugandan  universities:  perceptions  of  managers, teachers, and students.  Journal of Higher Education Policy and Management, 37(3), 330-343. 

https://doi.org/10.1080/1360080X.2015.1034425 

Zaragoza, M. C., Díaz-Gibson, J., Caparrós, A. F. y Solé, S. L. (2021). The teacher of the 21st century: Professional competencies in Catalonia today.  Educational Studies, 47(2), 217-237.  https://doi.org/10.1080/03055698.2019.1686697 

Zouaghi, F., Sánchez, M. y Martínez, M. G. (2018). Did the global financial crisis impact firms' 

innovation  performance? The  role  of  internal and  external knowledge  capabilities in high  and  low  tech  industries.  Technological  Forecasting  and  Social  Change,  132,   92-104. 

https://doi.org/10.1016/j.techfore.2018.01.011 

45 



 F. J. Fernández-Cruz y F. L. Rodríguez-Legendre 



REICE, 2023, 21(3), 21-46 

Breve CV de los autores 

Francisco José Fernández-Cruz 

Doctor en Educación y Profesor Ayudante Doctor del departamento de Investigación y Psicología en Educación de la Facultad de Educación de la Universidad Complutense de Madrid - España. Coordinador del Máster en Psicopedagogía y Miembro del Grupo de Investigación “Calidad y Evaluación de las Instituciones Educativas” (GR68/059, UCM). Sus principales líneas de investigación tratan sobre las TIC en Educación, la Evaluación de las competencias en el profesorado y el alumno, la Evaluación de la calidad  en  centros  educativos  y  la  Evaluación  de  programas,  centros  y  profesores. 

Email: fjfernandezcruz@ucm.es 

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-6103-5272 

Fidel Luis Rodríguez-Legendre 

Doctor en Ciencias de la Información y Sociología de la Universidad Complutense de Madrid - España y Doctor en Historia por la Universidad Central de Venezuela. Es Profesor  de  la  Universidad  Francisco  de  Vitoria,  Madrid  –  España  y  Miembro  del Grupo de Investigación “IDEA - Innovación, Didáctica, Evaluación y Aprendizaje” 

(UFV).  Sus  principales  líneas  de  investigación  tratan  sobre  la  Evaluación  de  la competencia docente en la universidad y el estudio de los Recursos pedagógicos para la  docencia  musical  desde  el  punto  de  vista  sociológico.  Email: 

f.rodriguez.prof@ufv.es 

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-8329-3712  

46 



[image: Image 6]



REICE, 2023, 21(1) 

REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación 2023, 21(1), 47-63. 

ht ps:/ doi.org/10.15366/reice2023.21.1.003 

 

YouTube y Aprendizaje: Una Revisión Bibliográfica 

Sistemática 

YouTube and Learning: A Systematic Literature Review 

Mª Pilar Colás-Bravo * e Iván Quintero-Rodríguez 

 Universidad de Sevil a, España 

  

DESCRIPTORES: 

RESUMEN: 

Revisión sistemática 

El objetivo de este estudio es realizar una revisión sistemática de la producción científica sobre YouTube  y  aprendizaje  durante  la  década  iniciada  en  2010,  con  objeto  de  identificar  las Aprendizaje en línea 

principales líneas de investigación y estado actual de la temática. Los datos se recaban de dos Redes sociales 

de las bases de datos más relevantes del panorama internacional: Web of Science y Scopus. Se analizaron un total de 264 documentos. A nivel metodológico se siguieron las directrices y Aprendizaje social 

protocolos indicados en PRISMA. El estudio presenta un análisis cuantitativo para revelar los YouTube 

datos de la producción científica publicada en los años de estudio y un análisis de co-ocurrencia entre  palabras  clave,  quedando  representados  los  datos  obtenidos  en  mapas  bibliométricos bidimensionales. Los resultados permiten obtener una panorámica de la producción científica sobre esta temática destacando el aumento de las publicaciones desde 2018. El artículo revela las  principales  líneas  de  investigación  que  estudian  el  aprendizaje  a  través  de  YouTube,  así como  los  contextos  intelectuales  donde  se  genera  mayor  producción  científica  sobre  esta temática.  Las  conclusiones  se  sintetizan  en  la  evolución  de  YouTube  hacia  un  uso  para  el aprendizaje informal, el valor de la socialización en el aprendizaje y el carácter multidisciplinar de YouTube como medio educativo. 



KEYWORDS: 

ABSTRACT: 

Systematic review 

The  aim  of  this  study  is  to  carry  out  a  systematic  review  of  the  scientific  production  on YouTube and learning during the decade since 2010, in order to identify the main lines of Online learning 

research and the current state of the subject. The data were collected from two of the most Social network 

relevant international databases: Web of Science and Scopus. A total of 264 documents were analysed. At the methodological level, the guidelines and protocols indicated in PRISMA were Social learning 

followed.  The  study  presents  a  quantitative  analysis  to  reveal  the  data  of  the  scientific YouTube 

production published in the years of study and an analysis of co-occurrence between keywords, representing the data obtained in two-dimensional bibliometric maps. The results provide an overview of the scientific production on this subject, highlighting the increase in publications since 2018. The article reveals the main lines of research that study learning through YouTube, as well as the intellectual contexts where most scientific production on this topic is generated. 

The  conclusions  are  synthesised  in  the  evolution  of  YouTube  towards  a  use  for  informal learning, the value of socialisation in learning and the multidisciplinary nature of YouTube as an educational resource. 

CÓMO CITAR: 

Colás-Bravo, P y Quintero-Rodríguez, I. (2023). YouTube y aprendizaje: Una revisión bibliográfica sistemática.  REICE.  Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 21(1), 47-63. 

https://doi.org/10.15366/reice2023.21.1.003 



*Contacto: pcolas@us.es 

Recibido:  27 de agosto 2021 

ISSN: 1696-4713 

1ª Evaluación:  30 de noviembre 2021 

revistas.uam.es/reice 

2ª Evaluación:  27 de febrero 2022 

Aceptado:  1 de junio 2022 

  

 P. Colás-Bravo e I. Quintero-Rodríguez 



REICE, 2023, 21(1), 47-63 

1. Introducción 

El estudio de las redes sociales para el aprendizaje es un campo en boga y emergente dentro del área de la investigación educativa y las ciencias sociales. Este interés viene motivado  por  el  impacto  social  de  las  redes  sociales,  especialmente  en  los/as  más jóvenes  (Colás-Bravo  et  al.,  2013),  que  han  transformado  el  modo  de  entender  la comunicación a través de la conexión global entre la población mundial. Esta cualidad extrapolada  al  campo  del aprendizaje se  traduce  en medios sociales que  facilitan  el acceso  a  nuevos  contenidos,  que  antes  eran  imposibles  fuera  de  la  formación convencional a través de un elemento clave: la interacción. Facilitando así, aprendizajes en cualquier momento y lugar (Al-Ahmad y Obeidallah, 2019). 

Una de las más populares es la red social de vídeos YouTube (Bonaga y Turiel, 2016; Gandomi y Haider, 2015). YouTube es relativamente reciente, ya que nace en el año 2005.  Se  trata  de  una  plataforma  online  donde  pueden  consumirse  vídeos  con contenidos de cualquier temática (desde temas académicos hasta cotidianos) de manera gratuita.  Su  evolución  va  ligada  a  la  propia  evolución  social  que  origina  su  éxito (Berzosa, 2017). La incursión de la calidad 4K, visualización en 360º, Realidad Virtual, etc.  suponen  ejemplos  de  la  capacidad  de  la  plataforma  para  responder  a  las necesidades que surgen en el seno de la sociedad. 

Desde un punto de vista pedagógico, un valor fundamental de esta red social estriba en  poder  acceder  a  estos  aprendizajes  a  través  de  múltiples  dispositivos  como ordenadores y especialmente Smartphones (Mansour, 2016). Se permite así la rotura de las ya mencionadas barreras clásicas de la educación formal: espacio y tiempo. Sin embargo,  no  es  la  única  cualidad  que  convierte  a  YouTube  en  una  herramienta innovadora con alto potencial para el aprendizaje. Diversos trabajos de investigación han  demostrado  los  beneficios  del  empleo  de  YouTube  a  numerosos  campos  de aprendizaje (Barry et al., 2016; Jones y Cuthrell, 2011; Rigamonti et al., 2019). Se trata de una herramienta educativa asíncrona con un enfoque multidisciplinar. Todo ello hace que tenga significación para su incorporación a procesos formativos de cualquier índole.  Numerosas  investigaciones  ya  contemplan  la  integración  de  redes  sociales como YouTube en la enseñanza inclusive a nivel universitario (Colás-Bravo et al., 2015; Cabero-Almerara et al., 2019; Mota et al., 2018). 

En la última década YouTube se ha convertido en un campo de estudio de creciente interés para los trabajos de investigación que relacionan a dicha plataforma con los procesos de aprendizaje. Una búsqueda inicial en bases de datos (Web of Science y Scopus) con las palabras clave «YouTube y aprendizaje» arroja más de 3000 resultados desde el año 2010. Pese a ello, las revisiones sistemáticas sobre esta producción son muy escasas destacando los trabajos realizado por Snelson (2011) desarrollado cuando YouTube se encontraba en sus inicios y Jia (2019) cuya revisión de la literatura ofrecía información sobre los beneficios y limitaciones del uso de YouTube en la enseñanza. 

Por tanto, la presente revisión se entiende relevante ya que ofrece una representación general del conocimiento científico generado sobre esta temática y una propuesta que difiere de las anteriores sobre la temática en cuestión. Se abarcan tanto las líneas de investigación más consolidadas como aquellas que se encuentran en fases emergentes, con  matices  innovadores  que  pueden  ser  de  utilidad  para  el  futuro.  La  revisión bibliografía posibilita, además, obtener una panorámica general de la evolución de la producción científica para entender su adaptación a los distintos cambios sociales. 
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2. Revisión de la literatura 

Los primeros trabajos que establecen nexos entre YouTube y aprendizaje surgen en el año 2007 (Duffy, 2008; Skiba, 2007; Trier, 2007), tan solo dos años después de su creación.  Generalmente  aportaban  información  con  un  enfoque  descriptivo  que trataba de presentar la red social no solo como herramienta educativa, sino también como  elemento  de  carácter  social.  Poco  tiempo  después,  y  como  se  verá  a continuación, ya entrada la década iniciada en 2010 comienza el auge de trabajos de investigación dentro del panorama científico internacional que posicionan a YouTube como uno de los medios de aprendizaje con mayor recorrido para el futuro, explorando sus múltiples vertientes. La evolución de la producción científica sobre esta temática ha sido progresiva, y generalmente está marcada por cambios en el foco de interés y concepciones con respecto a esta red social. 

En un primer momento la investigación se focaliza alrededor del empleo de YouTube como  complemento  dentro  de  las  prácticas  educativas  en niveles  superiores.  Estos estudios se centraron fundamentalmente en las ciencias de la salud (Clifton y Mann, 2011; Jaffar 2012; Van Den Eynde et al., 2019). Con el paso del tiempo se produce la ampliación del campo de estudio incluyendo otras áreas académicas formales como las ciencias puras (Beltrán-Pellicer et al., 2018; Ranga, 2017; Scott et al., 2018), las artes (Cayari, 2018; Waldron, 2013) o los idiomas (Terantino, 2011). 

Todas  estas  aportaciones  arrojan  luz  sobre  aspectos  instrumentales  o  técnicos  de YouTube vinculados al proceso de aprendizaje, tales como: versatilidad, accesibilidad y variedad de contenido (Sherer y Shea, 2011). Por otro lado, surgen publicaciones que ofrecen enfoques diferentes reseñando el potencial de YouTube en un apartado más pedagógico y centrado en el propio individuo y su procedimiento de adquisición de aprendizajes.  Dichos  estudios  abordan  la  capacidad  para  que  los/as  aprendices desarrollen  una  mayor  autonomía  de  aprendizaje  y  autorregulación  del  mismo,  la estimulación  del  pensamiento  crítico,  un  aumento  de  la  motivación  y  mejora  de  la experiencia a través del aprendizaje colaborativo (Jill et al., 2019; June et al., 2014; Lee et al., 2017; Rodrigo-Cano et al., 2019). Sin embargo, pese a los beneficios expuestos, existen desafíos para el uso correcto de YouTube como recurso pedagógico como: la necesidad  de  indagar  para  encontrar  un  contenido  educativo  adecuado  o  el  uso apropiado de los comentarios (Snelson, 2018). 

Si bien las anteriores referencias nos permiten conocer los beneficios que brinda el uso de YouTube para el aprendizaje y aquellas habilidades que se ven enriquecidas gracias a ello, existen estudios que demuestran su impacto positivo en el rendimiento y en la mejora de la calidad durante el proceso de aprendizaje (Moghavvemi et al., 2018; Orús et  al.,  2016).  Ya  sea  como  fruto  del  empleo  de  YouTube  o  como  medio  de experimentación  para  la  consecución  de  mayores  resultados  en  la  adquisición  de competencias transversales, la motivación y los resultados del proceso de aprendizaje. 

Además, se observa que la interacción juega un papel fundamental para la adquisición de aprendizajes dejando entrever el carácter social de las redes sociales, inclusive para acciones surgidas de las necesidades de la población, las cuales no fueron su propósito inicialmente. 

YouTube es un medio de naturaleza y origen social. Las publicaciones que abordan el estudio de la plataforma atienden generalmente a este enfoque y valoran el peso que tienen elementos socioculturales durante el proceso de aprendizaje. La mejora de la experiencia educativa anteriormente mencionada se debe a múltiples factores: como el empleo de medios tecnológicos cercanos a la sociedad con su correspondiente creación de  entornos  de  aprendizaje  favorables,  el  papel  de  la  interacción  como  parte 49 
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fundamental  del  proceso  y  la  influencia  de  la  propia  cultura  hacia  el  uso  de  estas plataformas.  Esta  cercanía  entendida  como  una  praxis  educativa  que  une  el entretenimiento y el aprendizaje a través de la interacción secunda el privilegio de estas herramientas como medio de aprendizaje (Al-Ahmad y Obeidallah, 2019; Tan, 2013). 

Dados  los  hallazgos  descritos  (motivación,  entornos  de  aprendizaje  cercanos, autonomía del aprendizaje, etc.) y las líneas de investigación más recientes, se vislumbra que esta red social, no solo facilita el acceso a aprendizajes, que podrían no necesitar del respaldo de una institución formal, sino que además el proceso puede tener un nivel  de  calidad  suficiente  para  satisfacer  las  necesidades  personales  de  los/as aprendices.  Este  cambio  en  la  visión  se  ha  observado  en  la  producción  científica respecto  a  YouTube  y  el  aprendizaje.  No  solo  por  el  aumento  cuantitativo  de  las publicaciones, sino por la expansión de su influencia dentro del contexto educativo. 

YouTube comienza a desligarse del uso exclusivo dentro de entornos formales para dar a paso a la publicación de artículos que abordan a YouTube como un recurso de aprendizaje  en  línea  de  carácter  informal  (Cayari,  2015;  Lebedev  y  Sharma,  2019; Masanet et al., 2019; Pereira et al., 2019; Vizcaíno-Verdú et al., 2019). 

La nueva década iniciada en 2020 comienza con estudios que siguen la estela de los trabajos predecesores en los que se encuentra la asociación de YouTube al aprendizaje formal generalmente en niveles universitarios (Massieu-Paulín y Díaz-Barrida-Arceo, 2021; Musa et al., 2021) e informal aplicado a múltiples áreas (Nishioka, 2021; Sokolova y Pérez, 2021; Wang y Cheng, 2020). Destacan características como la adaptación del aprendizaje a las necesidades personales y la rapidez en la que se producen los mismos (Colás-Bravo y Quintero Rodríguez, 2022). Cabe resaltar que el uso de YouTube como medio de aprendizaje fue un elemento destacado durante la pandemia iniciada en 2020 

por Covid-19 donde pudo comprobarse su potencial (Irawan et al., 2020). 

A modo de síntesis, YouTube es una de las plataformas sociales con más usuarios/as en todo el mundo. Su uso como medio de aprendizaje evoluciona hacia un futuro lejos del ya descrito uso formal y complementario dentro del aula, en favor de la utilización de YouTube como medio de aprendizaje informal gratuita. Al tratarse de una línea de investigación en fase ascendente (Bhatia, 2018) el presente estudio sobre la producción científica  acerca  de  YouTube  y  aprendizaje  puede  arrojar  luz  sobre  líneas  de investigación  tanto  emergentes,  como  consolidadas.  Así  como  obtener  un  mapa  o representación del estado del conocimiento en favor de elaborar nuevas propuestas para el desarrollo de investigaciones con alto potencial educativo y social. 

3. Método 

Esta  revisión  sistemática  tiene  como  objetivo  principal:  Conocer  y  analizar  la producción  científica  internacional  sobre  YouTube  y  Aprendizaje,  con  objeto  de sistematizar  y  visibilizar  el  potencial  de  esta  línea  de  investigación  en  cuanto  a  su evolución a lo largo de la última década, las áreas formativas de incidencia, así como países y revistas que generan mayor difusión de esta temática. 

Este objetivo general se concreta en: 

•  Representar, de forma sistemática, la producción científica sobre YouTube y aprendizaje en la última década. 

•  Describir el impacto de su producción en la comunidad científica. 

•  Descubrir las revistas científicas preferentemente utilizadas para la difusión de la investigación sobre YouTube y aprendizaje. 
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•  Conocer  las  principales  zonas  geográficas  donde  se  genera  producción científica sobre YouTube. 

•  Identificar  temas  y  objetos  de  estudio  asociadas  a  YouTube  (líneas  de investigación). 

•  Visualizar  la  evolución  de  líneas  de  investigación  asociadas  a  YouTube  y proyecciones científicas. 

El   diseño   metodológico sigue  las  directrices  PRISMA  para  la  elaboración  de  revisiones sistemáticas  de  calidad.  En  este  sentido  se  explicitan  los  criterios  de  elegibilidad aplicados, las fuentes de documentación utilizadas, así como los periodos de búsqueda. 

Se  incluye  también  información  sobre  los  criterios  de  inclusión  y  exclusión  para  la selección de los estudios, así como los términos de búsqueda y los procedimientos para la identificación de duplicados. 

Las bases de datos seleccionadas para la obtención de los datos fueron: Web of Science y  Scopus,  por  considerarse  las  de  mayor  prestigio  en  la  difusión  científica.  Para  la extracción de los datos se utilizaron los sistemas de búsqueda disponibles en Scopus y Web of Science. Se empleó un análisis de consulta directa con parámetros e indicadores previamente establecidos para las variables predeterminadas. 

Para el análisis de la información obtenida se aplican diferentes técnicas de análisis. 

Análisis de carácter cuantitativo (análisis descriptivos y correlacionales) y cualitativo (redes semánticas, y representaciones gráficas y visuales) llevado a cabo con el software VOSviewer.  El  resumen  o  síntesis  de  la  información  se  realizó  mediante representaciones visuales que posibilitó el software informático VOSviewer. 

Por tanto, los procedimientos seguidos siguen las pautas propias seguidas por otros trabajos  de  revisión  (Fernández  Batanero  et  al.,  2019;  Hinojo  Lucena  et  al.,  2019; López-Meneses  et  al.,  2015).  Se  han  considerado  las  sugerencias  de  aportaciones científicas para la escritura de artículos (Murillo et al., 2017). La búsqueda en las bases de datos se realizó septiembre de 2020. 

Para  el   análisis  de  los  datos  extraídos  se  partió  del  primer  objetivo  de  investigación: Conocer la producción científica generada sobre YouTube y aprendizaje (learning). La cuantificación de la producción científica publicada entre 2010 y 2019 fue utilizada para responder al objetivo. Como resultado de este proceso se obtuvieron indicadores de  la  información  obtenida  de  la  divulgación  científica  vinculado  a  autores/as  de relevancia,  revistas  y  zonas  geográficas  con  mayor  influencia.  Más  adelante  con  el objetivo de analizar las palabras clave se atendió a la co-ocurrencia existente ente los términos YouTube y aprendizaje. 

Los términos o palabras clave que se utilizaron en las ecuaciones de búsqueda fueron: 

«YouTube and learning» OR «YouTube, learning». Previamente, se probó también con las  ecuaciones  «YouTube  and  education»  la  cual  aportó  resultados  desligados  al objetivo de la investigación con un alto número de publicaciones que se alejaban de la temática planteada. 

Previo a la aplicación de los criterios de inclusión iniciales, Web of Science y Scopus aportaron una gran cantidad de registros (más de 4.000) debido al potencial de la red social  YouTube  a  nivel  mundial.  Como  criterios  de  inclusión  se  aplicaron  los siguientes: 

•  El trabajo científico debe estar publicado en la década de 2010. 

•  Publicaciones escritas en inglés o castellano. 
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•  Material científico reducido a publicaciones en formato artículo que formen parte de revistas de impacto indexadas evaluadas por doble ciego. 

•  Los descriptores utilizados para la búsqueda aparecen en el título, palabras clave o resumen. 

Para reducir el número de publicaciones a aquellas que se ajustaban a las necesidades de la presente revisión se circunscribió la búsqueda atendiendo a criterios de exclusión. 

Dichos criterios se implantaron a través de las herramientas de consulta directa que ofrecían  las  bases  de  datos  (el  proceso  puede  ser  solicitado  a  los  autores/as).  Los criterios de exclusión fueron los siguientes: 

•  Artículos que no se enmarcaban en el campo educativo. 

•  Artículos donde YouTube no supone un medio de aprendizaje. 

•  Comunicaciones en congresos, conferencias, capítulos de libros, etc. 

•  Trabajos incompletos y/o no originales. 

•  Artículos duplicados en bases de datos. 

•  Publicaciones no comprendidas en la década de 2010. 

Con estos indicadores preestablecidos quedarían excluidos todos aquellos estudios que no cumplieran los requisitos fundamentales para el desarrollo del presente trabajo. 

Figura 1 

Diagrama de flujo del proceso de selección de la muestra 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Se llevó a cabo una revisión pormenorizada de los artículos preseleccionados con el objeto  de  detectar  posibles  duplicados  a  través  del  software  EndNote,  además  de contrastar su relación con la temática de estudio. Se establece como requisito para su inclusión  que  los  trabajos  ofrecieran  información  relevante  sobre  YouTube  en  el campo  del  aprendizaje,  ya  sea  como  medio  directo  o  como  parte  clave  de  la metodología. Con esta premisa se registraron trabajos relacionados con la Web 2.0 o las  redes  sociales  en  el  ámbito  educativo  en  los  cuales  YouTube  se  consideraba elemento de relevancia para la investigación. 
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Tras la aplicación de todos los criterios y la exclusión del material que no se ajustaba al objeto de estudio, se registraron un total de 264 artículos (el listado completo de los artículos puede ser solicitado a los autores). El proceso de selección queda resumido en la Figura 1. 

4. Resultados 

Para  la síntesis  de  los  datos obtenidos  de  la  revisión  bibliográfica se  tomará  como referencia los objetivos del presente trabajo. Para ello se dividirán los resultados en apartados  diferenciados,  que  responden  a  cada  uno  de  los  objetivos  del  presente artículo. 

4.1.  Producción  científica  sobre  YouTube  y  aprendizaje  en  la  última década 

La Figura 2 sintetiza la información sobre la producción científica en la década de 2010. 

El número de artículos publicados anualmente experimentó un primer salto destacado en el año 2011 (N=23), manteniendo una línea relativamente estable hasta el año 2017 

(con un pequeño descenso en 2012 con N=19). Sin embargo, en los últimos dos años: 2018 y 2019 el ascenso es elevado. Aglutinan más de un tercio del total (34.09%). 

Figura 2 

Artículos totales publicados referentes a YouTube y aprendizaje en ambas bases de datos 2019
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Este análisis bibliométrico lleva a concluir que esta temática constituye una línea de investigación relevante en la producción científica y que se intensifica en los últimos años. El incremento producido en los años 2018 y fundamentalmente 2019 muestra y es  un  claro  indicador  del  creciente  interés  de  esta  temática  en  el  ámbito  de  la investigación  educativa.  De  todos  los  artículos  que  conforman  el  trabajo  de investigación 16 fueron escritos en español y 248 en inglés. 

4.2. Describir el impacto de la producción sobre YouTube y aprendizaje en la comunidad científica 

Para  dar  respuesta  a  este  objetivo, se  usa  como  criterio,  el  número  de  citas  de  los artículos seleccionados sobre esta temática. Los documentos presentan una media de citas por elemento de 10.88. Las publicaciones aglutinan un total de 2873 citaciones a lo largo de la década. El promedio de citas por año entre 2010 y 2019 es de 287,3. Se 53 
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han  incrementado  las  citaciones  hasta  alcanzar  su  máximo  nivel  en  2019  con  819 

citaciones. Entre 2018 y 2019 se alcanza un ascenso significativo con respecto a años anteriores (la cifra de citaciones en 2020 es mayor). Estas cifras muestran la fortaleza del  impacto  científico  de  esta  línea  de  investigación. Un  análisis  pormenorizado  de artículos  más  citados,  en  las  dos bases  de  datos  utilizadas, puede  ilustrar  y  matizar algunos  aspectos  complementarios  sobre  la  investigación  de  YouTube  como herramienta de aprendizaje. 

Los artículos con más citaciones dentro de Web of Science y Scopus durante la década iniciada en 2010 quedan expuestos en el Cuadro 1. 

Cuadro 1 

Artículos más citados sobre la temática YouTube y aprendizaje 

Artículo 

Autores/as 

Año 

Citas WoS y 

Scopus 

User acceptance of YouTube for procedural learning:  Lee y Letho 

2013 

289 

An extension of the Technology Acceptance Model 

YouTube: An emerging tool in anatomy education. 

Jaffar 

2012 

199 

Anatomical sciences education 

Facebook and the others. Potentials and obstacles of 

Manca y Ranieri 

2016 

194 

social media for teaching in higher education 

Can YouTube enhance student nurse learning? 

Clifton y Mann 

2011 

175 

Anatomy education for the YouTube generation. 

Barry y otros 

2016 

112 

4.3. Descubrir las revistas científicas preferentemente utilizadas para la difusión de la investigación sobre YouTube y aprendizaje 

Las  revistas  que  cuentan  con  mayor  producción  de  artículos  sobre  YouTube  y aprendizaje  entre  2010  y  2019  son  «Journal  of  chemical  education»  con  12 

publicaciones y 135 citaciones situada a la cabeza en el número de artículos publicados y «Computer y education» con 9 artículos y 322 citaciones. Otras revistas que presentan publicaciones sobre la temática son «Anatomical sciences education» (4); «Language learning technology» (4); «Computers in human behavior» (4); o «Medical teacher» (4). 

Se observa el predominio de revistas del primer cuartil pertenecientes al Reino Unido y  Estados  Unidos  que  abordan  temáticas  relacionadas  con  la  educación  superior, ciencias de la salud, química, tecnología y educación. Estos datos parecen reafirmar la interpretación  de  que  esta  temática  ocupa  un  lugar  importante  en  la  producción científica  internacional  de  impacto,  relacionada  esencialmente  con  la  formación universitaria  en  diferentes  áreas  de  conocimiento,  como  así  lo  muestran  las correspondientes líneas de publicación de estas revistas. 

4.4.  Conocer  las  principales  zonas  geográficas  donde  se  genera producción científica sobre YouTube y aprendizaje 

Estados  Unidos  es  el  país  que  ha  mostrado  mayor  actividad  durante  el  periodo comprendido entre el año 2010 y 2019 (Gráfico 3), concentrando más de una cuarta parte (78) de toda la producción científica referente a YouTube y aprendizaje. Reino Unido se encuentra en segunda posición (29), seguida de España (25), Australia (21) y Canadá (18). El resto de los países presentan artículos publicados de forma aisladas en lo referente a la temática en cuestión. En la Figura 3 se indican únicamente aquellos países que cuentan con al menos 7 artículos sobre la temática a lo largo de la década.  
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Figura 3 

Países con mayor número de publicaciones referente a YouTube en ambas bases de datos Estos datos empíricos son referencias objetivas para obtener una visión panorámica internacional sobre la investigación actual, de la temática YouTube y aprendizaje. Dos aspectos  pueden  servir  a  modo  de  conclusión.  Son  países  desarrollados tecnológicamente los que han generado mayor producción científica sobre aplicación de  las  redes  sociales  al  aprendizaje.  Otro  aspecto  para  destacar  es  la interdisciplinariedad  de  abordaje,  ya  que  se  ha  aplicado  a  las  áreas  de  enfermería, medicina, química, música, idiomas e ingeniería entre otras. 

4.5.  Identificar  temas  y  objetos  de  estudio  asociadas  a  YouTube  y Aprendizaje (líneas de investigación) 

Para describir las líneas de investigación que se vislumbran como iniciadas o incipientes sobre  esta  temática  se  procede  a  un  análisis  de  las  conexiones  existentes  entre  las palabras clave explícitas en la producción científica. Se utilizan como fuentes las bases de datos. Se aplica como criterio un grado de co-ocurrencia superior a 3. Este criterio fue cumplido por 79 ítems de 745 con un total de 639 conexiones.  Tras establecer los criterios se elaboró la matriz de co-ocurrencia y se aplicó el análisis multivariante de clustering generando el mapa de palabras clave (Figura 4) dividido en distintos grupos de palabras. 

El tamaño de los términos y la etiqueta dependen de la frecuencia de aparición. La ubicación  también  se  encuentra  sujeta  a  las  correlaciones,  siendo  la  parte  central términos con altos niveles de correlación.  Aquellos términos que se alejan de la zona central  y  se  ubican  en  los  extremos  representan  palabras  con  bajos  niveles  de correlación.  El  mapa  se presenta a  escala  1.05  con  etiquetas  con  una  variación  del tamaño de 0.50. 

La red obtenida del análisis de la información ilustra los distintos clusters obtenidos, así como los términos de mayor peso asociados a cada uno de ellos. Esta red se muestra en  la  Figura  4,  que  representa  la  matriz  de  relaciones  y  nodos  entre  temáticas educativas. 

55 



[image: Image 31]

 P. Colás-Bravo e I. Quintero-Rodríguez 



REICE, 2023, 21(1), 47-63 

Figura 4 

Temáticas asociadas a YouTube y Aprendizaje. Representación gráfica con VOSviewer En la parte central se encuentran los términos asociados a YouTube, aprendizaje y más específicamente aprendizaje online. El término YouTube aparece asociado con todos los clusters temáticos, siendo el tema con mayor co-ocurrencia (61). 

Se distinguen 4 clusters temáticos: 

•  Cluster  1  (color  rojo):  Conglomeró  un  total  de  28  ítems  (grupo  más voluminoso)  que  representa  el  35.44%  de  densidad  de  concurrencia.  Las palabras  clave  con  mayor  relevancia  fueron:  YouTube,  Education,  Social media, Learning, Social networks, Web 2.0, Informal learning y Online. 

•  Cluster 2 (color verde): Agrupó un total de 26 ítems, representando el 32.91% 

de  densidad  de  concurrencia.  Las  palabras  clave  con  mayor  importancia fueron:  Video,  University,  Distance  education,  Skills,  Higher  education  y Technology. 

•  Cluster 3 (color azul): Integró un total de 14 ítems, representando el 17.72% 

de  la  densidad  de  concurrencia.  Las  palabras  clave  con  mayor  relevancia fueron:  E-learning,  Medical  education,  Tool,  Videos,  Internet,  Surgery  y Curriculum. 

•  Cluster  4  (color  amarillo):  Aglutina  un  total  de  11  ítems  (grupo  menos voluminoso),  representando  el  13.92%  de  densidad  de  concurrencia.  Las palabras  clave  con  mayor  relevancia  fueron:  Computer  based-learning, Multimedia  based-learning,  Internet/web  based-learning  y  First-year undergraduate. 

Esta representación lleva a algunas conclusiones que son relevantes para obtener un mapa conceptual representativo de la investigación sobre -YouTube y aprendizaje.  En este  sentido  el  análisis  de  los  clusters  indica  una  potente  relación  de  la  plataforma YouTube con el ámbito universitario, las competencias digitales y el aprendizaje online, entre  otros.   Se observa  la  conexión  con  términos  como:  engagement,  e-learning  y 56 
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curriculum.  Ello  puede  ser  interpretado  como  la  vinculación  de  YouTube  como herramienta  tecnológica  integrada  en  la  educación  curricular  formal  en  ámbitos universitarios.  También,  se  asocia  a  términos  compartidos  con  otras  metodologías didácticas:  Social  media,  Interactive  learning,  experiential  learning,  etc.  Estas conexiones hacen pensar que la relación e integración de YouTube en el ámbito de la formación  universitaria  es  una  realidad,  conectando  con  metodologías  didácticas innovadoras basadas en las tecnologías. 

4.6.  Evolución  de  líneas  de  investigación  asociadas  a  YouTube  y proyecciones científicas futuras 

La evolución de la temática YouTube y aprendizaje a lo largo de la década iniciada en el año 2010 queda representado en la Figura 5. Basando nuevamente dicho análisis en la concurrencia y relación entre las distintas palabras clave en el paso del tiempo, se observan tres etapas diferenciadas: 

•  Inicio de la década: durante los primeros años se observa conexión entre YouTube y aprendizaje web, web 2.0 y alfabetización. Es una representación del  momento  en  el  que  se  encontraba  el  aprendizaje  en  red.    YouTube constituía un recurso más dentro de los distintos elementos que conformaban el aprendizaje en línea. 

•  Mitad  de  la  década:  con  la  evolución  de  la  plataforma  en  el  campo  del aprendizaje llegan trabajos que ligan a YouTube con el aprendizaje de niveles superiores.  El foco se coloca en la enseñanza universitaria, el aprendizaje a distancia y la mejora de las prácticas dentro del campo de las ciencias de la salud. 

•  Final de la década: Comienzan a aparecer términos como redes sociales y aprendizaje  informal  e  interactivo  y  ambientes  de  aprendizaje  ligados  a YouTube. Esto nos indica del protagonismo que toma actualmente YouTube para el aprendizaje informal fundamentado en la interacción social. 

Por tanto, a través del análisis de la evolución de las conexiones a lo largo de la década de 2010-2020, se puede concluir que se observan cambios en las líneas de investigación que se suceden entre YouTube y el aprendizaje. Esta evolución se caracteriza por pasar de un enfoque tecnológico a un enfoque social, incorporando aspectos tales como la implicación  y  el  compromiso  con  el  aprendizaje,  dando  un  valor  prioritario  a  la interacción y los procesos de socialización. 

5. Discusión y conclusiones 

Dando respuesta a los objetivos planteados en este estudio que pretende conocer el estado actual de la investigación sobre YouTube y Aprendizaje, se puede concluir que la producción científica presenta una tendencia lineal durante los primeros años de la década. Sin embargo, a partir del año 2018 se observa un salto cuantitativo que sigue creciendo en 2019 finalizando el periodo de tiempo analizado con el mayor número de artículos  publicados  en  un  mismo  año.  Los  resultados  permiten  pronosticar  la posibilidad  de  un  aumento  significativo  en  los  próximos  años  en  el  número  de publicaciones sobre YouTube y aprendizaje. Esto lleva a considerar que dicha línea de se encuentra en un proceso emergente y goza de vitalidad y atención por parte de la comunidad científica. 
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Figura 5 

Evolución de Temáticas asociadas a YouTube y Aprendizaje. Representación gráfica con VOSviewer 



Respecto  al  impacto  y  medios  de  difusión  de  la  producción  sobre  YouTube  y aprendizaje, los datos obtenidos respaldan la presencia de esta línea de investigación en  revistas  de  alto  impacto.  Las  revistas  pertenecen fundamentalmente  a  países  de habla inglesa (Estados Unidos y Reino Unido), idioma que representa el 94% de las producciones del presente trabajo. Cabe destacar el perfil de las revistas que acogen este tipo de publicaciones a lo largo de la última década, pertenecientes al ámbito de la comunicación  (asociado  al  aprendizaje)  y  las  ciencias  de  la  salud.  Estas  últimas  se enlazan  con  la  alta  producción  científica  encontrada  desde  2010  que  abarca  dicha materia, una de las más recurrentes en cuanto al aprendizaje en YouTube se refiere (Barry et al., 2016; Jaffar 2012; Mota et al., 2018; Van Den Eynde et al., 2019). Sin embargo, dado el carácter multidisciplinar de YouTube destacan otras temáticas como la  música  (Cayari,  2018),  los  idiomas  (Terantino,  2011;  Wang  y  Chen,  2020)  o  la actividad física (Rigamonti et al., 2019). 

A modo de panorámica para comentar las líneas de investigación que se han sucedido en la presente revisión, se toma como referencia la información plasmada en las Figuras 4 y 5 que resumen las conexiones surgidas del análisis bibliométrico. Gracias a estos datos se puede conocer cuáles son las corrientes pedagógicas que conectan YouTube y los procesos de aprendizajes que pueden ser explotadas en el futuro y por ende de interés para los/as investigadores/as. 

El análisis de las palabras clave permite concluir que el término «YouTube» presenta relaciones fuertes con términos como «web 2.0» origen de todo el aprendizaje actual que implica la interoperabilidad y transferencia de información en línea (Duffy, 2008). 

Por tanto, se trata de una línea de investigación que gozó de peso al inicio de la década estableciéndose como base para los trabajos venideros. La aparición de la web 2.0 fue uno de los pilares básicos para instaurar el aprendizaje a distancia en línea, término que representa una de las palabras clave empleadas al final de la década. 

La evolución llevó a la aparición de diversos nichos de investigación, destacando las líneas  descritas  seguidamente.  En  primer  lugar,  la  asociación  entre  YouTube  y  la 58 
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enseñanza universitaria, integrada la red social como una herramienta de apoyo para la formación en este contexto manteniéndose la línea de investigación en la nueva década (Cabero-Almerara et al., 2019; Massieu-Paulín y Díaz-Barrida-Arceo, 2021; Mota et al., 2018 Musa et al., 2021). Esta circunstancia se hace más evidente en el ya citado campo de las ciencias de la salud. 

En segundo lugar, es reseñable la presencia de trabajos que aborden el aprendizaje a través  de  YouTube  desde  prismas  de  aprendizaje  basados  en  la  interacción  y  la digitalización como «Social media», «Online Learning» y «E-Learning».  Términos que mantienen un alto nivel de correlación con «YouTube» y «aprendizaje» («Learning» en el  mapa  bidimensional)  y  que  se  presentan  como  pilar  y  elementos  comunes  la interacción  y  socialización  para  la  adquisición  de  aprendizajes.    Dentro  de  estas corrientes se encuadran trabajos que ponen énfasis en el aprendizaje social que se da a través de medios digitales como YouTube. Se propone que las redes sociales potencian los procesos de aprendizaje a través de la generación de ambientes de aprendizajes basados en la interacción (Al-Ahmad y Obeidallah, 2019; Tan, 2013). 

La interacción es la base del aprendizaje en YouTube. Esta se da generalmente entre las  personas  que  adquieren  la  responsabilidad  de  la  instrucción  denominados YouTubers (Berzosa, 2017) y aquellas que deciden seleccionar YouTube como medio de aprendizaje. Si bien dentro de la plataforma se suceden otro tipo de canales como los comentarios, la interrelación entre el YouTuber y los/as aprendices es el uno de los puntos clave de la red social. Este nuevo contexto donde la sociedad cuenta con un papel  determinante propone  nuevos  retos. Entre  ellos  destaca uno  fundamental:  la capacidad de discriminar la buena información entre toda la existente en la plataforma con  una  búsqueda  correcta  (Snelson,  2018).  Esto  hace  necesario  a  su  vez  un compromiso en aquellos/as que van a compartir contenido de tratar de verificar su validez. 

Por último, pese al predominio inicial de artículos centrados en el uso de YouTube para el aprendizaje dentro de los contextos formales de educación, poco a poco se abren paso nuevas producciones científicas centradas en el estudio de YouTube como medio de aprendizaje informal (Fox y Cayari, 2016; Masanet et al., 2019; Vizcaíno-Verdú et al., 2019). Gracias a ello, se abre un nuevo espacio de investigación en el campo  de  la  educación,  todavía  por  explorar.  YouTube  supone  un  medio  de aprendizaje  informal  valorado  por  su  capacidad  para  personalizar  el  aprendizaje  y adaptarlo a las necesidades de quien lo usa (Colás-Bravo y Quintero-Rodríguez, 2022), a través de nuevos andamios pedagógicos como los smartphones (Mansour, 2016). 

La  nueva  década  iniciada  en  2020  se  presenta  como  una  nueva  oportunidad  para explorar los límites de YouTube como herramienta de aprendizaje en múltiples áreas de aprendizaje (Nishioka, 2021; Sokolova y Pérez, 2021; Wang y Cheng, 2020). En este espacio hay que resaltar lo sucedido durante la pandemia por Covid-19, momento en el que fue manifiesto el potencial e YouTube como recurso de aprendizaje (Irawan et al., 2020). Sin embargo, sería conveniente la presencia de un mayor número de estudios que observaran el valor de la red social objeto de estudio durante tiempos de pandemia. 

Por último, si bien este trabajo aporta una visión general sobre la producción científica de YouTube en base a una sistematización bibliográfica, se podría complementar y nutrir con otros estudios centrados en resultados empíricos obtenidos sobre su valor formativo,  basándose  en  estudios  experimentales,  o  bien  profundización  sobre  las motivaciones de uso a nivel docente, entro otros posibles enfoques. Por otro lado, el crecimiento  del  número  de  estudios  alrededor  de  YouTube,  identificado,  aconseja hacer un seguimiento del mismo en los años venideros. Esta información puede ayudar 59 
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a  comprender  tanto  el  impacto  de  las  redes  sociales  en  la  enseñanza,  como  en  el aprendizaje informal de los ciudadanos. 

Agradecimientos 

Este trabajo se enmarca en los trabajos de investigación de Tecnología Educativa que se  desarrolla  en  el  Grupo  de  Investigación,  Evaluación  y  Tecnología  Educativa (GIETE HUM 154) de la Universidad de Sevilla. Este equipo, en la actualidad, lidera y participa en diferentes proyectos competitivos de investigación I+D+I, de carácter europeo, nacional y autonómico, relacionados con aplicaciones de las Tecnologías para la mejora educativa. 

Referencias 

Al-Ahmad, A. y Obeidallah, R. (2019). The impact of social networks on students’ academic achievement  in  practical  programming  labs.  International  Journal  of  Advanced  Computer Science and Applications, 10(11), 56-61.  https://doi.org/10.14569/ijacsa.2019.0101108  

Barry, D. S., Marzouk, F., Chulak‐Oglu, K., Bennett, D., Tierney, P. y O'Keeffe, G. W. (2016). 

Anatomy education for the YouTube generation.  Anatomical Sciences Education, 9(1), 90-96.  https://doi.org/10.1002/ase.1550  

Beltrán-Pellicer, P., Giacomone, B. y Burgos, M. (2018). Los vídeos educativos en línea desde las didácticas específicas: el caso de las matemáticas . Cultura y Educación, 30(4), 633-662. 

https://doi.org/10.1080/11356405.2018.1524651  

Berzosa, M. (2017).  Youtubers y otras especies. El fenómeno que ha cambiado la manera de entender los contenidos audiovisuales.  Fundación Telefónica. 

Bhatia, A. (2018). Interdiscursive performance in digital professions: The case  of YouTube tutorials.  Journal of Pragmatics, 124, 106-120. 

https://doi.org/10.1016/j.pragma.2017.11.001  

Bonaga, C. y Turiel, H. (2016).  Mamá, quiero ser youtuber. Ediciones Temas de Hoy. 

Cabero-Almerara,  J.,  Del  Prete,  A.  y  Arancibia,  M.  L.  (2019).  Percepciones  de  estudiantes universitarios  chilenos  sobre  uso  de  redes  sociales  y  trabajo  colaborativo.  Revista Iberoamericana de Educación a Distancia, 22(2), 35-55. 

https://doi.org/10.5944/ried.22.2.22847  

Cayari, C. (2015). Participatory culture and informal music learning through video creation in the curriculum.  International Journal of Community Music, 8(1), 41-57. 

https://doi.org/10.1386/ijcm.8.1.41_1  

Cayari,  C.  (2018).  Connecting  music  education  and  virtual  performance  practices  from YouTube.  Music education research, 20(3), 360-376. 

https://doi.org/10.1080/14613808.2017.1383374  

Clifton, A. y Mann, C. (2011). Can YouTube enhance student nurse learning?  Nurse Education Today, 31(4), 311-313.  https://doi.org/10.1016/j.nedt.2010.10.004  

Colás-Bravo, P., González, T. y Pablos, De, J. (2013). Juventud y redes sociales: Motivaciones y usos preferentes . Comunicar, 20(40), 15-23.  https://doi.org/10.3916/C40-2013-02-01  

Colás- Bravo, P., Conde -Jiménez, J. y Martín-Gutiérrez, A. (2015). Las redes sociales en la enseñanza  universitaria:  Aprovechamiento  didáctico  del  capital  social  e  intelectual. 

 Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 83, 105-116. 

Colás-Bravo,  P.  y  Quintero-Rodríguez,  I.  (2022).  YouTube  como  herramienta  para  el aprendizaje informal.  Profesional de la Información, 31(3), e310315. 



https://doi.org/10.3145/epi.2022.may.15  

60 



 P. Colás-Bravo e I. Quintero-Rodríguez 



REICE, 2023, 21(1), 47-63 

Duffy, P. (2008). Engaging the YouTube google-eyed generation: Strategies for using Web 2.0 

in teaching and learning.  Electronic Journal of E-learning, 6(2), 119-130. 

Fernández Batanero, J. M., Reyes Rebollo, M. M. y Montenegro Rueda, M. (2019). Impact of ICT  on  students  with  high  abilities.  Bibliographic  review  (2008-2018).  Computers  y Education, 137, 48-58.    https://doi.org/10.1016/j.compedu.2019.04.007  

Fox, H. L. y Cayari, C. (2016). Graduate students’ readiness and perceptions of the pedagogical application of collaborative video logs.  TechTrends, 60(6), 585-590. 

https://doi.org/10.1007/s11528-016-0084-x  

Gandomi, A. y Haider, M. (2015) Beyond the hype: Big data concepts, methods, and analytics. 

 International Journal of Information Management, 35(2), 137-144. 

https://doi.org/10.1016/j.ijinfomgt.2014.10.007   

Hinojo Lucena, F. J., Aznar Díaz, I., Romero Rodríguez, J. M. y Marín Marín, J. A. (2019). 

Influencia  del  aula  invertida  en  el  rendimiento  académico.  Una  revisión  sistemática. 

 Campus Virtuales, 8(1), 9-18. 

Irawan, E., Ahmadi, A., Prianggono, A., Saputro, A. D. y Rachmadhani, M. S. (2020). YouTube channel  development  on  education:  Virtual  learning  solutions  during  the  covid. 

 International Journal of Advanced Science and Technology,  29(4), 2469-2478. 

Jaffar,  A.  A.  (2012).  YouTube:  An  emerging  tool  in  anatomy  education.  Anatomical  sciences education, 5(3), 158-164.  https://doi.org/10.1002/ase.1268  

Jia, S. (2019).  Literature review of YouTube in teaching activities. PACIS. 

Jones, T. y Cuthrell, K. (2011). YouTube: Educational potentials and pitfalls.  Computers in the Schools, 28(1), 75-85.  https://doi.org/10.1080/07380569.2011.553149  

June,  S.,  Yaacob,  A.  y  Kheng,  Y.  K.  (2014).  Assessing  the  use  of  YouTube  videos  and interactive  activities  as  a  critical  thinking  stimulator  for  tertiary  students:  An  action research.  International Education Studies, 7(8), 56-67. 

https://doi.org/10.5539/ies.v7n8p56  

Lebedev, P. y Sharma, M. D. (2019). Riddles on YouTube: Investigating the potential to engage viewers in reflective thinking.  Research in Learning Technology, 27, 1-12. 

https://doi.org/10.25304/rlt.v27.2280  

Lee, D. Y. y Lehto, M. R. (2013). User acceptance of YouTube for procedural learning: An extension of the technology acceptance model.  Computers y Education, 61, 193-208. 



https://doi.org/10.1016/j.compedu.2012.10.001  

Lee, C. S., Osop, H. B., Goh, D. y Kelni, G. (2017). Making sense of comments on YouTube educational videos: A self-directed learning perspective.  Online Information Review, 41(5), 611-625.  https://doi.org/10.1108/oir-09-2016-0274  

López-Meneses,  E.,  Vázquez-Cano,  E.  y  Román,  P.  (2015).  Análisis  e  implicaciones  del impacto del movimiento MOOC en la comunidad científica: JCR y Scopus (2010-13). 

 Comunicar, 22(44), 73-80.  https://doi.org/10.3916/c44-2015-08  

Manca, S. y Ranieri, M. (2016). Facebook and the others. Potentials and obstacles of social media for teaching in higher education.  Computers y Education, 95, 216-230. 

https://doi.org/10.1016/j.compedu.2016.01.012  

Mansour, E. (2016). Use of smartphone apps among library and information science students at South Valley University, Egypt.  International Journal of Internet Education, 15(1), 30-62. 

https://doi.org/10.21608/ijie.2016.1090  

Masanet,  M.  J.,  Guerrero-Pico,  M.  y  Establés,  M.  J.  (2019).  From  digital  native  to  digital apprentice.  A  case  study  of  the  transmedia  skills  and  informal  learning  strategies  of adolescents in Spain.  Learning, media and technology, 44(4), 400-413. 



https://doi.org/10.1080/17439884.2019.1641513  

61 



 P. Colás-Bravo e I. Quintero-Rodríguez 



REICE, 2023, 21(1), 47-63 

Massieu-Paulin,  A.  y  Díaz-Barriga-Arceo,  F.  (2021).  Videos  educativos  en  YouTube:  Una herramienta  promotora  de  habilidades  clínicas  en  estudiantes  de  medicina.  Educación Médica,  22(4), 277-282.  https://doi.org/10.1016/j.edumed.2020.03.001 

Moghavvemi,  S.,  Sulaiman,  A.,  Jaafar,  N.  I.  y  Kasem,  N.  (2018).  Social  media  as  a complementary  learning  tool  for  teaching  and  learning:  The  case  of  YouTube.  The International Journal of Management Education, 16(1), 37-42. 



https://doi.org/10.1016/j.ijme.2017.12.001  

Mota, P., Carvalho, N., Carvalho-Dias, E., Costa, M. J., Correia-Pinto, J. y Lima, E. (2018). 

Video-based surgical learning: Improving trainee education and preparation for surgery. 

 Journal of Surgical Education, 75(3), 828-835. https://doi.org/10.1016/j.jsurg.2017.09.027  

Murillo,  F.  J.,  Martínez-Garrido,  C.  y  Belavi,  G.  (2017).  Sugerencias  para  escribir  un  buen artículo  científico  en  educación.  REICE.  Revista  Iberoamericana  sobre  Calidad,  Eficacia  y Cambio en Educación,  15(3), 5-34.  https://doi.org/10.15366/reice2017.15.3.001  

Nishioka, H. (2021). My Korean language teachers are YouTubers: Learning Korean via self-instruction.  Computer Assisted Language Learning,  27, 1-29. 



https://doi.org/10.1080/09588221.2021.1928227  

Orús, C., Barlés, M. J., Belanche, D., Casaló, L., Fraj, E. y Gurrea, R. (2016). The effects of learner-generated videos for YouTube on learning outcomes and satisfaction.  Computers y Education, 95,  254-269.  https://doi.org/10.1016/j.compedu.2016.01.007  

Pereira, S. Fillol, J. y Moura, P. (2019). Young people learning from digital media outside of school: The informal meets the formal.  Comunicar, 27(58) 41-50. 



https://doi.org/10.3916/C58-2019-04  

Ranga,  J.  S.  (2017).  Customized  videos  on  a  YouTube  channel:  A  beyond  the  classroom teaching  and  learning  platform  for  general  chemistry  courses.  Journal  of  Chemical Education, 94(7), 867-872.  https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.6b00774  

Rigamonti, L., Dolci, A., Galetta, F., Stefanelli, C., Hughes, M., Bartsch, M., Seidelmeier, I., Bonaventura, K. y Back, D. A. (2019). Social media and e-learning use among European exercise science students.  Health Promotion International, 35(3), 470-477. 



https://doi.org/10.1093/heapro/daz046  

Rodrigo-Cano, D., Gómez, I. A. y Moro, F. G. (2019). Metodologías colaborativas en la Web 2.0. El reto educativo de la Universidad.  Revista de Docencia Universitaria, 17(1), 229-244. 

https://doi.org/10.4995/redu.2019.10829  

Scott,  P.  H.,  Veitch,  N.  J.,  Gadegaard,  H.,  Mughal,  M.,  Norman,  G.  y  Welsh,  M.  (2018). 

Enhancing theoretical understanding of a practical biology course using active and self-directed learning strategies.  Journal of Biological Education, 52(2), 184-195. 



https://doi.org/10.1080/00219266.2017.1293557  

Sherer, P. y Shea, T. (2011). Using online video to support student learning and engagement. 

 Col ege Teaching, 59(2), 56-59.  https://doi.org/10.1080/87567555.2010.511313  

Skiba, D. J. (2007). Nursing education 2.0: YouTube.  Nursing Education Perspectives, 28(2), 100-102. 

Snelson, C. (2011). YouTube across the disciplines: A review of the literature. Merlot  Journal of Online Learning and Teaching, 7(1), 159-169  

Snelson, C. (2018). The benefits and challenges of YouTube as an educational resource. En R. 

Hobbs (Ed.),  The Routledge companion to media education, copyright, and fair use (pp. 109-126). 

Routledge.  https://doi.org/10.4324/9781315637549-15 

Sokolova,  K.  y  Perez,  C.  (2021).  You  follow  fitness  influencers  on  YouTube.  But  do  you actually exercise? How parasocial relationships, and watching fitness influencers, relate to intentions to exercise.  Journal of Retailing and Consumer Services, (58) 102276. 

https://doi.org/10.1016/j.jretconser.2020.102276  

62 



 P. Colás-Bravo e I. Quintero-Rodríguez 



REICE, 2023, 21(1), 47-63 

Terantino, J. M. (2011). YouTube for foreign languages: You have to see this video.  Language Learning and Technology, 15(1), 10-16. 

Trier,  J.  (2007).  “Cool”  engagements  with  YouTube:  part  1.  Journal  of  Adolescent  and  Adult Literacy, 50(5), 408-412.  https://doi.org/10.1598/JAAL.50.5.7  

Van Den Eynde, J., Crauwels, A., Demaerel, P. G., Van Eycken, L., Bullens, D., Schrijvers, R. 

y Toelen, J. (2019). YouTube videos as a source of information about immunology for medical students: Cross-sectional study.  JMIR Medical Education, 5(1), 1-14. 

https://doi.org/10.2196/12605   

Vizcaíno-Verdú,  A.,  Contreras-Pulido,  P.  y  Guzmán-Franco,  M.  D.  (2019).  Reading  and informal learning trends on YouTube: The booktuber.  Comunicar, 27(59), 93-101. 



https://doi.org/10.3916/c59-2019-09  

Waldron, J. (2013). User-generated content, YouTube and participatory culture on the Web: Music  learning  and  teaching  in  two  contrasting  online  communities.  Music  Education Research, 15(3), 257-274.  https://doi.org/10.1080/14613808.2013.772131  

Wang, H. C. y Chen, C. W. Y. (2020). Learning English from youtubers: English L2 learners’ 

self-regulated language learning on YouTube . Innovation in Language Learning and Teaching, 14(4), 333-346.  https://doi.org/10.1080/17501229.2019.1607356  

Breve CV de los/as autores/as 

Pilar Colás-Bravo 

Catedrática  de  Métodos  de  Investigación  y  Diagnóstico  en  Educación  en  la Universidad  de  Sevilla.  Ejerce  su  docencia  en  titulaciones  de  Grado,  Másteres  y Doctorados.  Su  trayectoria  científica  está  vinculada  a  la  investigación  en  TIC 

(Tecnología de la información y la Comunicación) aplicadas a los contextos escolares. 

En 2020 recibe el Premio Iberoamericano a la Excelencia en Investigación Educativa. 

Este premio es concedido en la Ciudad de México por la Red Iberoamericana para el desarrollo y difusión de la investigación educativa. Asesora en materia de Educación del Consejo de la Juventud de España desde 2014. Colabora también en el Sistema Nacional  de  Ciencia  Tecnología  e  Innovación-  COLCIENCIAS-  de  Colombia.  En 2019  es  seleccionada  como  Investigadora  Visitante  de  Impacto  en  la  Universidad Nacional San Agustín de Arequipa (Perú). He sido la creadora y directora del Grupo de Investigación, Evaluación y Tecnología Educativa (GIETE) desde su inicio, 1993 

hasta 2000. Email: pcolas@us.es 

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0003-3000-075X 

Iván Quintero-Rodríguez 

Doctorando  en  ciencias  de  la  educación  en  el  departamento  de  Métodos  de Investigación y Diagnóstico en Educación de la Universidad de Sevilla. Actualmente trabaja para el proyecto I+D+I US-1380916 de la Universidad de Sevilla. Ha trabajado recientemente como asesor en el proyecto I+D financiado por la Universidad Nacional San Agustín de Arequipa (Perú). Sus producciones científicas se encuentran ligadas al área  de  la  investigación  de  la  Tecnología  educativa,  cuyas  producciones  científicas pueden encontrarse a continuación: Email: ivaquirod@gmail.com  

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0003-1391-6301  

63 




[image: Image 33]



REICE, 2023, 21(1) 

REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación 2023, 21(1), 65-85. 

ht ps:/ doi.org/10.15366/reice2023.21.1.004 

 

Patrones y Predictores de Colaboración Docente: Un 

Estudio Mixto en Escuelas Chilenas 

Patterns and Predictors of Teacher Collaboration: A Mixed Study in 

Chilean Schools  

Lorena Ortega 1, *, Cristóbal Manaut 1, Diego Palacios 2 y Mª Victoria Martínez 1, 3 

 1 Universidad de Chile, Chile 

 2 Universidad Mayor, Chile 

 3 Universidad de O'Higgins, Chile 

  

DESCRIPTORES: 

RESUMEN: 

Colaboración docente 

La colaboración docente puede promover el mejoramiento escolar, al generar intercambio de recursos y capacidades para la mejora de las prácticas de aula y, así, impactar en el desarrollo de Análisis de redes sociales 

los estudiantes. El presente estudio investiga los patrones de búsqueda de apoyo en 10 escuelas Métodos mixtos 

públicas chilenas, y sus predictores, mediante un diseño mixto que combina análisis de redes sociales y de entrevistas. Se encontró que los patrones difieren entre escuelas y que los niveles Educación pública 

de  colaboración  se  asocian  a  condiciones  estructurales  percibidas  por  los  educadores Chile 

(colegialidad,  apoyo  directivo  y  tiempo).  Además,  se  busca  apoyo  de  pocos  colegas,  y  estos vínculos tienden a no ser recíprocos, a percibirse como altamente influyentes, y a organizarse en subgrupos jerárquicos. Los docentes sin cargos directivos son más activos en la búsqueda de apoyo,  no  así  aquellos  con  más  necesidades  de  desarrollo  profesional.  Aquellos  con  cargos directivos y mayor experiencia en la escuela, son más buscados por sus colegas. Los educadores del mismo género, de similar edad y en los mismos cargos, presentan más vínculos entre sí. 

Implicancias para la política incluyen mejorar la valoración y condiciones estructurales para la colaboración, y promover la retención docente, para mantener el capital social de las escuelas. 
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ABSTRACT: 

Teacher col aboration 

Teacher collaboration can promote school improvement by generating exchange of resources and capacities for improving classroom practices and, thus, impacting on student development. 

Social network analysis 

The present study investigates the patterns of advice-seeking ties in 10 Chilean public schools, Mixed methods 

and their predictors, using a mixed design that combines the analysis of social networks and interviews. It was found that patterns differ among schools and that the levels of collaboration Public education 

observed  are  associated  with  the  structural  conditions  perceived  by  educators  (collegiality, Chile 

leadership team support and time). In addition, educators seek support from few colleagues, and these  links  tend  to  be  non-reciprocal,  perceived  as  highly  influential,  and  organized  into hierarchical subgroups. Teachers without leadership positions are more active in seeking advice, but  the  same  is  not  true  for  those  with  higher  professional  development  needs.  Those  in leadership positions and with more years of experience in their school are more sought after by their colleagues. Educators of the same gender, similar age, and in the same positions, are more likely to hold ties among each other. Implications for policy include improving the value and structural conditions for collaboration, and promoting teacher retention, to maintain the social capital of schools. 
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1. Introducción 

En  las  últimas  décadas,  el  potencial  de  la  colaboración  entre  educadores  para  el desarrollo profesional docente y la mejora educativa ha concitado creciente interés de investigadores,  actores  escolares  y  formuladores  de  política.  En  particular,  la importancia  de  redes  de  apoyo  entre  educadores  ha  sido  enfatizada internacionalmente,  generando  un  cúmulo  de  evidencia  respecto  de  sus  efectos positivos en el desarrollo de estudiantes, docentes y escuelas, y motivando el estudio de  sus  patrones  y  predictores  (Lomos  et  al.,  2011;  Murillo  y  Krichesky,  2015; Vangrieken et al., 2015). 

En Latinoamérica, diversos autores también han relevado el rol de la colaboración en el desarrollo profesional docente y la mejora educativa (por ejemplo, Ávalos y Bascopé, 2017; Calvo, 2014). Investigaciones recientes en Chile sugieren que los patrones de distribución del liderazgo varían significativamente entre escuelas (Garay et al., 2019; Queupil y Montecinos, 2020) y que la conformación de comunidades profesionales de aprendizaje  ha  sido  uno  de  los  factores  clave  en  el  desarrollo  de  trayectorias  de mejoramiento escolar (Bellei et al., 2020). Sin embargo, poco se sabe aún respecto a los patrones  y predictores  de  la  colaboración  orientada  a  la  mejora  de  las prácticas docentes. 

El presente estudio 1) investiga los patrones de búsqueda de apoyo entre educadores para la mejora de las prácticas de enseñanza en establecimientos públicos chilenos, y su asociación con las condiciones para la colaboración percibidas por los docentes, e 2) identifica los factores, a nivel de educador y de díada (par de educadores), asociados a una mayor probabilidad de buscar y de ser buscado para entregar apoyo. El diseño mixto del estudio, que combina el análisis de redes sociales (ARS) y de entrevistas a educadores, constituye un importante aporte metodológico. 

En las siguientes secciones se revisa la literatura internacional y nacional en el campo, para luego introducir el diseño metodológico del estudio. Posteriormente, se presentan los resultados y discuten sus implicancias para la política educativa. 

2. Revisión de literatura 

2.1. El capital social de una escuela para la mejora educativa 

Entre  las  teorías  de  desarrollo organizacional,  el  concepto  de  capital social  ha  sido frecuentemente utilizado para investigar estructuras colaborativas (Muijs et al., 2010). 

Este refiere a los vínculos entre individuos que forman parte de una organización y a los  recursos  que  emergen  y  se  movilizan  a  partir  de  estas  relaciones,  como  son  la comunicación  de  información,  las  relaciones  de  confianza  entre  individuos,  el desarrollo  de  valores  y  objetivos  compartidos,  y  sentimientos  de  pertenencia  al colectivo (Coleman, 1988). 

La teoría de capital social, aplicada al estudio de la colaboración docente, sugiere que la  información,  conocimiento  y  experticia  se  encuentran  en  las  redes  sociales  de educadores, y que es a través de los vínculos entre colegas que se puede acceder y utilizar  estos  recursos  para  efectuar  cambios  a  las  creencias  y  prácticas  docentes (Hargreaves, 2001; Penuel et al., 2012; Spillane et al., 2018). Estas redes constituyen parte  importante  de  las  denominadas  comunidades  profesionales  de  aprendizaje (Krichesky y Murillo, 2011). Así, se ha demostrado que las estructuras colaborativas caracterizadas  por  una  fuerte  cultura  de  colegialidad  y  prácticas  de  cooperación 66 



 L. Ortega et al.  



REICE, 2023, 21(1), 65-85 

frecuentes pueden facilitar el mejoramiento escolar, ya que impactan la calidad de los procesos  de  enseñanza  y  la  autoeficacia  colectiva  y,  de  esta  manera,  promueven aprendizajes en los estudiantes (Goddard  et al., 2007; Hallinger y Heck, 2010; Pil y Leana, 2009). 

2.2. El enfoque de redes para el estudio de la colaboración docente La colaboración docente puede ocurrir de diversas maneras, desde prácticas informales (como compartir material, y dar y recibir apoyo), hasta formas más institucionalizadas y  demandantes  de  colaboración  (como  co-docencia,  planificación  conjunta  y observación de aula) (Krichesky y Murillo, 2018; Little, 1990). 

Recientemente la investigación se ha centrado en el análisis de prácticas colaborativas informales,  y  en  cómo  estos  vínculos  pueden  aportar  nuevos  conocimientos, información y recursos a las comunidades escolares (Moolenaar, 2012; Richit y Ponte, 2017)1.  Así,  la  colaboración  docente  puede  operacionalizarse  como  patrones  auto-reportados de interacciones específicas entre educadores, que dan forma a redes de apoyo  e  intercambio  de  conocimiento  dentro  de  las  escuelas.  El  enfoque  de  redes también se ha aplicado para evaluar innovaciones y reformas educativas (p. ej., Daly et al., 2010; López-Yáñez y Sánchez, 2021) y para estudiar la colaboración entre escuelas (p. ej., Azorín y Muijs, 2018; Chapman y Muijs, 2014; Daly y Finnigan, 2014). 

La literatura en torno a las redes de apoyo docente al interior de las escuelas sugiere que  estas  generalmente  exhiben  estructuras  transitivas,  es  decir,  compuestas  por subgrupos  (Kolleck  et  al.,  2021;  Siciliano,  2015,  2017);  y  que  pueden  diferir considerablemente entre sí en sus estructuras internas, particularmente en sus niveles de colaboración y centralización en torno a líderes influyentes (Daly et al., 2010; López-Yáñez et al., 2014; Ortega et al., 2019), lo que también se ha observado en el contexto chileno (Garay et al., 2019; Queupil y Montecinos, 2020). Así, se derivan las siguientes hipótesis: 

•  H1: Existirá variación, entre escuelas, en los patrones de búsqueda de apoyo para la mejora de las prácticas de enseñanza, tanto en términos de niveles de colaboración como de centralización. 

•  H2:  Es  más  probable  que  los  educadores  busquen  apoyo  de  colegas  con quienes ya comparten un colega en común que les proporciona apoyo. Es 

decir,  los  vínculos  tenderán  a  formar  estructuras  triádicas  transitivas (clusterización). 

2.3. Predictores de la colaboración docente 

A pesar del consenso sobre la importancia de las estructuras colaborativas dentro de las  escuelas,  la  creación  de  condiciones  y  prácticas  de  colaboración  puede  ser problemática.  Las  escuelas  a  menudo  enfrentan  barreras  como  el  individualismo profesional  y  el  aislamiento  (Little,  1990).  Diversos  factores,  a  nivel  de  contexto, escuela, docente y díada han sido identificados como predictores de la colaboración docente, aunque estos han sido poco investigados en la región. 



1 Estudios a nivel nacional (Ávalos y Bascopé, 2017) e internacional (OECD, 2020), sugieren que las prácticas colaborativas más frecuentes entre docentes son las prácticas informales que se dan fuera del aula. 

67 



 L. Ortega et al.  



REICE, 2023, 21(1), 65-85 

 2.3.1. Factores contextuales y de escuela 

El apoyo efectivo entre educadores requiere de condiciones estructurales favorables, como la toma de decisiones conjunta, el tiempo para reunirse y planificar, el apoyo continuo  y  facilitación  de  los  equipos  directivos  a  través  de  un  fuerte  liderazgo instruccional, un cuerpo docente y directivo relativamente estable, oportunidades de formación  al  interior  del  establecimiento  y  climas  escolares  que  propicien  la colegialidad (Carroll et al., 2021; Goddard et al., 2015; Kelchtermans, 2006). Así, el contexto  organizacional  puede  influir  en  el  nivel  de  colaboración  en  las  escuelas (Ávalos y Flores, 2020; Little, 1990). 

En Chile, la excesiva presión que impone el sistema de rendición de cuentas, en base a evaluaciones estandarizadas de altas consecuencias, limita la amplitud y el tiempo disponible para el  trabajo colaborativo (Ávalos, 2019; Sisto, 2012). A lo anterior se contrapone el potencial para la promoción del trabajo colaborativo de políticas como el Programa de Integración Escolar (PIE)2, la Ley de Carrera Docente3 y la Estrategia de  Transición  Educativa  (ETE)4.  A  partir  de  esta  literatura,  se  plantea  la  siguiente hipótesis: 

•  H3:  En  establecimientos  con  mayores  niveles  de  colaboración,  los educadores  reportarán  condiciones  estructurales  más  favorables  para  la colaboración. 

 2.3.2. Factores docentes 

En la generación de vínculos de apoyo conviven estrategias de búsqueda de estatus (guiadas por percepciones de experticia, experiencia o legitimidad) y de balance (que priorizan la cercanía, reciprocidad, similitud y afectividad) (Agneessens y Wittek, 2012; Nebus,  2006).  Así,  estudios  previos  sugieren  que  a  los  educadores  con  mayor experiencia se les pide apoyo más frecuentemente, y ellos, a su vez, piden menos apoyo que los educadores con menor experiencia (Adhikari et al., 2021; Ortega et al., 2020; Spillane  et  al.,  2012).  Esto  es  relevante  dado  que  el  buscar  apoyo  en  base  a  las percepciones de experiencia de colegas se asocia a cambios positivos en las prácticas docentes (Kaul et al., 2021). 

Sin embargo, aspectos relacionados con la estructura formal de la escuela, como poseer cargos de liderazgo, han demostrado ser más predictivos de la centralidad en las redes de  apoyo  que  las  características  demográficas  de  los  educadores  (Berebitsky  y Andrews-Larson, 2017; Spillane y Kim, 2012). Así, las relaciones de búsqueda de apoyo tienden  a  estar  fuertemente  asociadas  a  la  organización  formal  de  la  escuela 2 Desde el 2011, se establece que los docentes regulares y los docentes PIE (educadores especializados en la atención de estudiantes diagnosticados con NEE) realicen semanalmente trabajo conjunto en aula, y se reúnan para planificarlo de manera colaborativa (Decreto 170). Sin embargo, existe evidencia  de que los docentes PIE cumplirían un rol secundario en el aula, enfocado principalmente a atender a los estudiantes diagnosticados con NEE (Rosas y Palacios, 2021). 

3 En 2016, se promulga la Ley de Carrera Docente (No 20.903). Esta normativa: 1) establece un paso gradual de una relación de 75/25 entre horas lectivas y no lectivas, a una de 65/35; 2) incorpora la obligación de los establecimientos de entregar formación a los docentes que estén en sus primeros cuatro años de ejercicio, y recomienda que esta formación sea efectuada entre pares; y 3) incluye, dentro de los instrumentos de evaluación del desempeño de los docentes un módulo especial de trabajo colaborativo. 

4 El Decreto 373, promulgado en 2017, establece una estrategia para la transición de los  estudiantes desde  el  segundo  nivel  de  educación  infantil  al  primer  año  de  educación  primaria.  Esta  normativa establece espacios de trabajo en equipo para la coordinación de los docentes de ambos niveles, en base a una ETE. 
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(Moolenaar,  2012).  Además,  si  bien  ha  sido  menos  abordado  en  la  literatura,  se esperaría que educadores con mayores necesidades de desarrollo profesional busquen más apoyo de sus colegas. Las siguientes hipótesis se derivan sobre predictores de la colaboración docente: 

• H4: Es más probable que los educadores con menor experiencia, sin cargos directivos  y  con  mayores  necesidades  de  desarrollo  profesional  busquen apoyo entre colegas para la mejora de las prácticas de enseñanza. 

• H5: Es más probable que los educadores con mayor experiencia y con cargos directivos sean buscados para apoyar a colegas en la mejora de las prácticas de enseñanza. 

 2.3.3. Factores de díada 

Los educadores tienden a colaborar con colegas similares (Schuster et al., 2021). Esta tendencia a la homofilia ha sido identificada, por ejemplo, en relación al género y edad de los docentes, a la asignatura y al nivel en el que enseñan, y a sus creencias sobre la enseñanza (p. ej., Adhikari et al., 2021;  Ortega et al., 2020; Reagans, 2011)5. Así, el presente estudio evalúa la siguiente hipótesis: 

• H6:  Es  más  probable  que  los  educadores  busquen  apoyo  de  colegas  que tienen similares características socio-demográficas y el mismo cargo. 

3. Método

La investigación se llevó a cabo a través de  un diseño metodológico mixto con predominancia de métodos cuantitativos. El estudio complementa el ARS con técnicas de  investigación cualitativa, un diseño utilizado frecuentemente para estudiar la colaboración en escuelas, ya que el primero proporciona una imagen detallada de los patrones de relaciones sociales que puede ser interpretada en mayor profundidad a la luz de datos cualitativos. 

Se  utilizaron los datos de  la etapa de  evaluación diagnóstica del  Programa de Acompañamiento Profesional VER+, obtenidos en 10 establecimientos públicos que imparten educación infantil, primaria y, en el caso de un establecimiento, secundaria6, en la Región de O’Higgins, Chile7. Se aplicaron cuestionarios a 102 (59,6%) docentes de  educación primaria y/o secundaria, 15 (8,8%) educadoras infantiles (en Chile, educadoras de párvulos), 29 (17,0%) directivos y 25 (14,6%) profesionales de apoyo y PIE (ntotal=171); y entrevistas a una submuestra de estos educadores (n=30). 

La selección de los establecimientos priorizó contar con una muestra homogénea en términos de  tamaño, dependencia administrativa, composición socio-económica y ubicación geográfica. La participación, tanto de  los establecimientos como de  los educadores, fue voluntaria. Así, se invitó a participar a 15 escuelas, de las cuales 14 

aceptaron. Para los análisis reportados en este artículo, se usaron los datos de  10 

5  La  proximidad  física  y  los  lazos  preexistentes  de  amistad  entre  colegas  también  predicen  la colaboración entre educadores (Reagans, 2011; Siciliano, 2017; Spillane et al., 2017). Sin embargo, estos predictores no se encuentran disponibles en los datos analizados. 

6 En Chile, la educación obligatoria abarca 8 niveles de educación primaria (dividida en dos ciclos de 4 

niveles, ISCED 1 y 2), y 4 niveles de educación secundaria (ISCED 3). 

7 El estudio contó con la aprobación del Comité de Ética de la Universidad [detalles removidos para revisión ciega]. 
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escuelas  con  porcentajes  de  respuesta  al  cuestionario  de  al  menos  75%,  y  con  un mínimo de 10 educadores. En estos 10 establecimientos, de un total de 191 educadores invitados a contestar el cuestionario, un 89,5% lo hizo. 

3.1. Muestra 

Como se observa en el Cuadro 1, los establecimientos participantes comparten ciertas características, ya que atienden a estudiantes con niveles de vulnerabilidad medios-altos y  altos,  y su  tamaño  es  relativamente  pequeño. Además,  los 10  establecimientos se encuentran ubicados en la misma provincia, aunque cuatro se emplazan en sectores urbanos y seis en sectores rurales. Del total de la muestra de educadores, el 75,4% 

corresponde a mujeres y el promedio de edad es de 42,8 años. En tanto, la submuestra de educadores entrevistados, consistió en 20 docentes y 10 directivos. 

3.2. Instrumentos y variables 

La  recolección  de  datos  se  llevó  a  cabo  entre  septiembre  y  noviembre  de  2019,  e incluyó  la  aplicación  de  un  cuestionario  y  de  entrevistas  semiestructuradas.  El cuestionario  tuvo  como  objetivos  caracterizar  socio-demográficamente  a  los participantes y levantar datos sociométricos para representar las redes de apoyo para la  mejora  de  prácticas  de  enseñanza.  Las  entrevistas  tuvieron  como  objetivo profundizar en las percepciones de los educadores respecto a las condiciones para el trabajo colaborativo en sus establecimientos. 

 Indicadores escolares de red 

En el cuestionario se solicitó a los participantes que nominaran a aquellos colegas a los que habían pedido apoyo o consejo para mejorar las prácticas de aula (propias o del establecimiento) durante el año 20198, la frecuencia con que acudieron a ese colega9 y la influencia que tuvo en sus prácticas de aula10. En base a estos datos se construyó la red de apoyo de cada escuela. Además, se calcularon el número promedio de colegas nominados,  la  frecuencia  e  influencia  promedio  de  los  vínculos,  y  los  siguientes indicadores a nivel de red: 

•  Densidad: Consiste en la proporción de vínculos existentes respecto de todos los vínculos posibles. Se utiliza como indicador de la cohesión del grupo. 

•  Reciprocidad: Refleja la proporción de vínculos mutuos respecto del total de vínculos11. 

•  Centralización:  Señala  hasta  qué  punto  las  relaciones  se  centran  en  un pequeño conjunto de educadores. Varía entre 0 y 1, y las puntuaciones más altas  indican  redes  más  centralizadas.  Además,  distinguimos  entre centralización  de  entrada  (en  qué  medida  se  busca  apoyo  de  un  pequeño grupo de educadores) y de salida (en qué medida la búsqueda de apoyo es ejercida por un grupo reducido de educadores). 



8 Los participantes podían nominar desde 0 hasta 8 colegas. Solo 1,8% (3) de los participantes nominó a 8 colegas. 

9 Categorías de respuesta: Algunas veces en el año (1), Algunas veces al mes (2), Una o dos veces a la semana (3), Todos o casi todos los días a la semana (4). 

10 Categorías de respuesta: Ninguna influencia (1), Alguna influencia (2), Mucha influencia (3). 

11 Se espera que la reciprocidad en redes de búsqueda de apoyo y consejo sea baja, dado que la naturaleza de esta relación tiende a ser asimétrica (Agneessens y Wittek, 2012). 
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Cuadro 1 

Caracterización de los establecimientos participantes, año 2019 

Índice de 

Nº de 

Años en el 

Escuela 

Área 

Categoría de 

Vulnerabilidad 

Nº de 

educadores 

% de 

% de mujeres 

Edad 

establecimiento 

Desempeño(a) 

Escolar 

estudiantes 

participantes 

respuesta 

(promedio) 

(promedio) 

(IVE)(b) 

A 

Urbano 

Medio 

96,3% 

254 

24 

96,0% 

79,2% 

43,2 

7,3 

B 

Rural 

Medio 

97,0% 

175 

13 

81,3% 

84,6% 

38,6 

5,3 

C 

Urbano 

Medio 

75,2% 

331 

20 

80,0% 

85,0% 

45,7 

6,8 

D 

Urbano 

Medio-bajo 

88,4% 

231 

17 

77,3% 

64,7% 

37,5 

5,5 

E 

Rural 

Medio 

94,2% 

403 

23 

100,0% 

82,6% 

45,4 

10,9 

F 

Urbano 

Medio 

96,3% 

248 

20 

90,9% 

80,0% 

40,5 

8,1 

G 

Rural 

Medio 

93,3% 

155 

19 

100,0% 

68,4% 

44,9 

8,7 

H 

Rural 

Medio-bajo 

96,9% 

115 

13 

100,0% 

69,2% 

49,6 

13,8 

I 

Rural 

Alto 

88,1% 

116 

12 

75,0% 

75,0% 

40,8 

11,4 

J 

Rural 

Sin información 

98,0% 

60 

10 

100,0% 

50,0% 

40,3 

7,0 

 Total 

  

  

 92,4% 

 2.088 

 171 

 89,5% 

 75,4% 

 42,8 

 8,4 

 Nota. Elaboración propia a partir de datos públicos. (a) Las categorías de desempeño se basan en resultados académicos (67%) e Indicadores de Desarrol o Personal y Social (33%). Estos se calculan mediante pruebas estandarizadas y cuestionarios SIMCE, respectivamente, aplicados cada año en todos los establecimientos del país. Los resultados de cada establecimiento se ajustan por las condiciones socio-económicas de los estudiantes para el cálculo de su categoría de desempeño con los datos de la Agencia de Calidad de la Educación (https://agenciaorienta.gob.cl/). (b) El IVE consiste en el porcentaje de alumnos en el establecimiento que se encuentran en alguno de los tres grupos prioritarios (con mayor grado de vulnerabilidad escolar). Este indicador es construido por la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB). 
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•  Clusterización: Mide el grado en que los colegas con los que interactúa un educador  determinado  también  interactúan  entre  sí.  Se  define  como  la proporción  entre  triángulos  (grupos  de  tres  actores  que  están  conectados entre sí) y tríadas abiertas (grupos de tres actores donde sólo existen dos de las tres relaciones posibles entre los tres actores) en la red. 

 Variables del educador 

Se  exploraron  los  efectos  de  las  variables  género,  edad,  años  de  experiencia  en  el establecimiento,  y  cargo,  con  las  categorías  1)  Directivos/as12,  2)  Educadoras Infantiles, 3) Profesores de Educación Primaria y/o Secundaria, y 4) Profesionales de Apoyo y PIE13. 

Además, se usó la escala   Necesidades de Desarrollo Profesional, validada por el estudio internacional  TALIS  (OECD,  2020),  que  consiste  en  el  puntaje promedio  entre 10 

ítems de escala Likert con 4 categorías de respuesta (p. ej., “Prácticas de evaluación del alumnado”).  La  escala  presentó  una  alta  consistencia  interna  (Alpha  de Cronbach=0,92). 

3.3. Análisis 

 Análisis cuantitativo 

Luego  del  análisis  descriptivo,  se  estudiaron  las  asociaciones  bivariadas  entre  las variables a nivel de educador/a y los indicadores de centralidad de grado. Estos últimos refieren al número de vínculos desde (centralidad de grado de salida: actividad) y hacia (centralidad de grado de entrada: popularidad) un actor. Los resultados orientaron la selección de efectos implementados en el modelado estadístico posterior. Además, se calcularon indicadores de redes, y se generaron sociogramas para visualizarlas, con el paquete igraph de R. 

Luego, se implementaron modelos estocásticos basados en agentes (SAOM, por sus siglas en inglés), en el paquete  RSiena de R, para representar la estructura de las redes de apoyo y las características de los educadores que dan forma a estas. Los SAOM son un tipo de modelo de simulación que evalúa el cambio latente en una red durante un tiempo  continuo,  calibrado  mediante  redes  observadas  en  puntos  discretos  en  el tiempo  (Snijders  et  al.,  2010).  Estos  efectos  pueden  ser  endógenos  (procesos estructurales  internos  a  la  red)  o  pueden  depender  de  covariables  individuales  y diádicas14. Adicionalmente, se realizaron pruebas de bondad de ajuste para evaluar el grado  en  que  el  modelo  especificado  reprodujo  estadísticas  auxiliares  de  los  datos 12  Directores/as,  Jefes/as  de  la  Unidad  Técnico  Pedagógica  (UTP),  Planta  Directiva  o  Técnica Pedagógica,  Encargados/as  de  Convivencia  Escolar,  Directivos/as  externos/as,  Inspectores/as Generales,  y  Coordinadores/as  de  Área  Técnico  Pedagógica  de  Educación  Parvularia.  Se  incluye  a directivos/as que también realizan docencia en aula. 

13 Coordinadores/as PIE, Educadores/as PIE, Psicólogos/as, Psicopedagogos/as y Kinesiólogos/as. 

14 Aunque los SAOM se utilizan principalmente para estudiar procesos longitudinales, también pueden utilizarse con datos de redes transversales. En esta aproximación, se asume que la red está en equilibrio dinámico a corto plazo y, por lo tanto, usamos la misma red observada como punto de inicio y final de observación, y fijamos nuestro parámetro de tasa (rate parameter) a un número razonablemente alto (20) para que la simulación pueda alcanzar un estado de equilibrio. Ver Snijders y Steglich (2015) para descripciones detalladas sobre este método. 
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observados15.  A  nivel  general,  se  observó  una  representación  aceptable  de  las distribuciones para las cuatro estadísticas calculadas. 

Los siguientes efectos endógenos se seleccionaron en base a la literatura sobre redes de colaboración docente y al análisis exploratorio de los datos: 

•  Densidad: refiere a la tendencia a formar relaciones de apoyo. 

•  Transitividad: refiere al número de tripletes cíclicos en la red, definido como el conjunto de vínculos donde ik1, k1j, y ij, donde existen otros k que tienen la misma relación con i y j. Si es positivo, indica una tendencia de clausura tríadica  jerárquica  en  zona  de  la  red  con  alta  cantidad  de  relaciones  entre educadores. 

•  Actividad  atributo:  refiere  a  la  tendencia  de  educadores  con  ciertas características  (experiencia  en  la  escuela,  cargo  directivo  y  necesidades  de desarrollo profesional) a buscar más apoyo para la mejora de las prácticas de enseñanza. 

•  Popularidad  atributo:  refiere  a  la  tendencia  de  educadores  con  ciertas características (experiencia en la escuela y cargo directivo) a ser más buscados por otros para la mejora de las prácticas de enseñanza. 

•  Homofilia atributo: refiere al número de vínculos entre los educadores i y j, donde el educador i presenta el mismo (o similar) valor que el educador j en la  covariable  de  interés  (género  y  edad).  Si  es  positivo,  indica  que  los educadores  tienden a  vincularse  con  otros  con  los  que  tienen  el  mismo o similar atributo. 

•  Homofilia  diádica:  Se  calculó  una  variable  que  refleja  si  cada  par  de educadores de la red tienen distinto (0) o igual cargo (1). Si es positivo, este efecto indica que existe mayor probabilidad de pedir apoyo cuando ambos educadores comparten el mismo cargo. 

El modelo se estimó para cada escuela por separado y luego se agrupó la información mediante  meta-análisis  (Snijders  y  Baerveldt,  2003).  Esta  técnica  asume  que  las  10 

escuelas  provienen  de  la  misma  población,  y  proporciona  información  sobre  la variación del efecto entre las escuelas. 

 Análisis cualitativo 

El  análisis  de  las  entrevistas  se  guió  por  la  técnica  de  análisis  de  contenido,  en  su variante de codificación abierta (Strauss y Corbin, 2002). Se generaron 262 códigos abiertos,  que  luego  se  agruparon  en  12  códigos  axiales,  y  estos,  a  su  vez,  en  las siguientes  temáticas  relacionadas  a  las  condiciones  para  el  trabajo  colaborativo:  1) Colegialidad, 2) Apoyo directivo, y 3) Otros facilitadores/obstaculizadores. 

4. Resultados 

La presentación de resultados se organiza en dos secciones: 1) Resultados a nivel de escuela y 2) Resultados a nivel de educador/a y díada. 



15 Distribuciones de las nominaciones emitidas y recibidas, distancia geodésica y del censo de tríadas. 
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4.1. Resultados de escuela 

En el Cuadro 2 se muestran los indicadores de redes para cada establecimiento. El promedio del número de colegas a los que se busca por apoyo para la mejora de las prácticas de aula es 1,8, y varía entre 1,0 (en las Escuelas C y J) y 2,7 (en la Escuela A). 

Los educadores en las escuelas estudiadas realizan, en promedio, solo un 10% de todos los vínculos de búsqueda de apoyo posibles (con variación entre 8 y 15%), lo que es bajo dado el tamaño pequeño de las redes. Aquellas redes más densas corresponden a las Escuelas I, B, D, A y J. En promedio, los educadores reportan una frecuencia de 

“algunas  veces  al  mes”  en  la  búsqueda  de  apoyo,  aunque  esta  varía  entre establecimientos, siendo mayor en las Escuelas J y A, y más baja en la Escuela B. Así, el nivel de colaboración es bajo si se lo compara con redes similares de apoyo docente en otros contextos (p. ej., López-Yáñez et al., 2014; Ortega et al., 2020). 

Por otra parte, los participantes tienden a evaluar estos vínculos como de alta influencia en sus prácticas. Sólo en la Escuela G, la influencia promedio reportada es más baja y cercana al valor “alguna influencia”. Además, con la excepción de las Escuelas F y J, la reciprocidad  en  estos  vínculos  es  muy  baja.  En  tanto,  la  clusterización  varía  entre escuelas, pero es particularmente alta en las Escuelas H y E. Existe alta centralización de entrada en varias de las escuelas, particularmente en las Escuelas A, E, G y H, y en mucho menor medida en las Escuelas I y F. Por último, hay importante variación en la centralización de salida de las redes, siendo particularmente alta en las Escuelas I, G 

y B, y menor en las Escuelas D, C y H. Estos patrones también son evidentes en la inspección visual de las redes, en la Figura 1. 

Los  indicadores  de  niveles  e  impacto  de  colaboración  presentan  cierta  variación conjunta,  que  se  condice  con  las  condiciones  estructurales  para  la  colaboración reportadas por los educadores entrevistados. Para ejemplificar estas asociaciones, se presentan dos casos: las Escuelas A y G. 

La Escuela A se ubica en zona urbana y, a 2019, tenía una matrícula relativamente baja (254 estudiantes, distribuidos en 8 cursos de primaria y 2 de educación infantil), un alto índice  de  vulnerabilidad,  y  categoría  media  de  desempeño.  Esta  escuela  presenta relativamente  altos  promedio  de  vínculos  por  educador,  frecuencia  e  impacto promedio  de  los  vínculos,  así  como  también  alta  transitividad  y  centralización  de entrada16. De acuerdo a lo reportado por las entrevistadas, estos resultados se asocian a un proceso continuo de fomento del trabajo colaborativo desde el equipo directivo, que estableció horarios protegidos para el trabajo en equipo (entre docentes regulares, educadores PIE y asistentes) y promueve actividades de cooperación, como visitas al aula y planificación conjunta; al buen funcionamiento de la ETE; a la coordinación por ciclo; y a un muy buen clima de trabajo, caracterizado por alta colegialidad y apertura a la innovación. 



16  La  red  se  encuentra  centralizada  en  la  Jefa  UTP,  la  Directora  y  la  Coordinadora  PIE,  quienes concentran el 51,4% de las nominaciones. 
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Cuadro 2 

Indicadores de redes de apoyo según establecimiento 

Número de 

Promedio 

Frecuencia 

Influencia 

Transitividad 

Centralización 

Centralización 

Escuela 

educadores 

vínculos por 

promedio 

promedio 

Densidad 

Reciprocidad 

(Clusterización) 

entrada 

salida 

educador 

A 

25 

2,72 

2,42 

2,71 

0,11 

0,06 

0,35 

0,60 

0,22 

B 

16 

2,13 

1,41 

2,71 

0,14 

0,12 

0,30 

0,26 

0,33 

C 

23 

1,00 

2,22 

2,74 

0,05 

0,00 

0,11 

0,23 

0,18 

D 

20 

2,25 

1,83 

2,83 

0,12 

0,18 

0,31 

0,30 

0,15 

E 

23 

2,00 

1,82 

2,67 

0,09 

0,09 

0,40 

0,46 

0,27 

F 

22 

1,86 

1,99 

2,79 

0,09 

0,49 

0,20 

0,20 

0,20 

G 

19 

1,58 

1,84 

2,33 

0,09 

0,07 

0,14 

0,36 

0,36 

H 

16 

1,25 

2,05 

2,74 

0,08 

0,10 

0,45 

0,38 

0,18 

I 

13 

1,77 

2,35 

2,87 

0,15 

0,00 

0,24 

0,19 

0,44 

J 

10 

1,00 

2,46 

2,90 

0,11 

0,40 

0,35 

0,33 

0,22 

 Total 

 187 

 1,82 

 2,04 

 2,73 

 0,10 

 0,15 

 0,29 

 0,33 

 0,25 
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Figura 1 

Redes de apoyo para la mejora de las prácticas de aula en las 10 escuelas participantes Las  docentes  entrevistadas  señalan  que  existe  un  trabajo  muy  enriquecedor  con  su equipo y con los educadores PIE, y una buena articulación entre las  educadoras del ciclo de educación infantil y las de primaria: 

 La educadora diferencial ha sido un gran apoyo, porque me ha orientado, me ha dado estrategias para trabajar con estos niños, para lograr motivarlos. Lo mismo con las educadoras [de educación infantil]: el año pasado, cuando me contrataron acá, yo vine a hacer como una especie de articulación con los niños [de educación infantil] que iba a tomar este año, y conocí al curso, la educadora me mostró cómo trabajaba, cuáles eran las dinámicas, las rutinas. (Docente de primer año de primaria, 1 año en el establecimiento).   

 Yo trabajo con una educadora diferencial dos veces a la semana. También en la mañana estoy con la otra educadora [de educación infantil] con la que vamos preparando material y planificamos en conjunto. También nos ha pasado que hemos  ido  a  la  sala  a  ver  alguna  clase  de  la  profesora  [de  primer  año  de primaria]. Yo sé que el próximo año, por el Decreto 373, tenemos que hacer una articulación más sistemática, por lo menos una vez a la semana, o una vez al mes, pero sí he ido a ver la clase de ella, y ella, como está en las tardes, también ha entrado a mi sala. (Educadora infantil, 2 años en el establecimiento).   

La Escuela G presenta características de composición y contexto muy similares a la Escuela A. Está ubicada en zona rural y, en 2019, contaba con una matrícula baja de 155 estudiantes (distribuida en 8 cursos de primaria y 2 de educación infantil), un alto índice  de  vulnerabilidad,  y  categoría  media  de  desempeño.  Sin  embargo,  en  esta escuela, el promedio de enlaces por educador y la frecuencia de los vínculos de apoyo 76 
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son relativamente bajos, y se perciben como menos influyentes. Además, se observa baja  clusterización  y  alta  centralización  de  entrada17  y  salida. Los  tres  entrevistados mencionaron que existen muy pocas instancias de colaboración: no hay organización por ciclos/departamentos, no existe una adecuada articulación entre educación infantil y  primaria,  y  no  se  percibe  una  apropiada  cooperación  entre  docentes  regulares  y docentes PIE. También vinculan los bajos niveles de colaboración a cambios recientes en el equipo directivo, y a falta de disposición y apertura por parte de sus colegas: Ha  costado  muchísimo  [tener  instancias  institucionales  para  trabajar colaborativamente].  Yo  hace  muchos  años,  en  todas  las  evaluaciones institucionales, he pedido que vayan a mi sala, todos los profesores que quieran, y a la hora que quieran, que conozcan las estrategias de trabajo, que observen cómo trabajamos con los párvulos (…). El tiempo, "no tenemos tiempo", no hay disposición; no sé qué es, pero no se ha podido hacer.  (Educadora infantil, 24 

años en el establecimiento).   

Así,  se  observa  cierta  coherencia  entre  los  niveles  de  colaboración  en  los establecimientos  y  la  percepción  de  los  educadores  respecto  al  desarrollo  de condiciones  favorables  para  la  colaboración,  entre  las  que  destacan  como particularmente relevantes la colegialidad, el apoyo directivo y el tiempo disponible para el trabajo colaborativo en las escuelas. 

4.2. Resultados del educador/a y de díada 

El  Cuadro  3  presenta  los  resultados,  combinados  para  las  10  escuelas,  del  modelo SAOM. 

Cuadro 3 

Resultados del modelo SAOM 

Efecto 

Est. 

SE 

 n 

RI 

Nsig 

Densidad 

-1,89*** 

0,11 

10 

0,35 

9 

Transitividad 

0,78*** 

0,19 

10 

0,02 

4 

Mismo cargo 

0,56*** 

0,13 

10 

0,06 

4 

Mismo género 

0,26** 

0,1 

10 

0,15 

1 

Similar Edad 

0,54** 

0,21 

10 

0,02 

2 

Popularidad Experiencia 

0,02* 

0,01 

10 

0,01 

1 

Actividad Experiencia 

0,01 

0,01 

10 

0,01 

0 

Actividad Necesidades Desarrollo 

0,13 

0,08 

10 

0,04 

2 

Popularidad Directivo 

0,66*** 

0,12 

10 

0,15 

6 

Actividad Directivo 

-0,53** 

0,21 

8 

0,02 

1 

 Notas. * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001; Est.=Estimador; SE=Error estándar;   n=Número de escuelas para las que el parámetro fue estimado; RI=Importancia relativa del efecto sobre la relación de búsqueda de apoyo; Nsig=Número de escuelas con efectos significativos. 

Para  interpretar  los  resultados,  y  considerando  la  limitada  cantidad  de  escuelas examinadas,  triangulamos  información  sobre  el  efecto  agregado  de  cada  término (meta-análisis), el número de escuelas donde cada efecto fue significativo, y el tamaño del efecto, relativo al resto de los efectos incluidos en el modelo18. 



17 El jefe UTP y la directora concentran el 46% de las nominaciones. 

18 En modelos previos, se examinó tanto el efecto de la reciprocidad como el efecto de ser Profesional de apoyo/PIE (en comparación con otros cargos). Ambas variables fueron excluidas del modelo final, dado que la reciprocidad sólo pudo ser estimada en la mitad de las escuelas (dada su baja frecuencia en 77 
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A nivel general, se observó un efecto negativo de la densidad ( p<0,001), indicando que la  existencia  de  relaciones  es  menos  probable  que  la  esperable  por  azar.  El  efecto significativo positivo de la transitividad ( p<0,001, en general; y significativo en cuatro de diez escuelas), indica la existencia de tríadas jerárquicas (en donde un nodo   j es buscado como fuente de apoyo por los otros dos nodos de la tríada  i e  k). Además, encontramos efectos significativos positivos de tener el mismo cargo ( p<0,001), género ( p<0,01) y similar edad ( p<0,01) (significativos, además en cuatro, una y dos escuelas, respectivamente), lo que indica que los educadores tienden a buscar apoyo de colegas con similares características en estos tres atributos. 

Por otra parte, encontramos que los educadores con mayor experiencia en la escuela tienden  a  ser  más  buscados  como  fuente  de  apoyo  ( p<0,05,  en  general;  efecto significativo  en  una  escuela).  Sin  embargo,  no  encontramos  evidencia  de  que  los educadores con mayor (o menor) experiencia busquen más apoyo para la mejora de las prácticas  de  aula.  En  la  misma  línea,  no  encontramos,  a  nivel  agregado,  que  los educadores  con  mayores  necesidades  de  desarrollo  profesional  buscarán  más relaciones  de  apoyo  pedagógico.  Por  último,  observamos  que  los  directivos  (en comparación al  resto  de  educadores)  tienden  a ser  más  buscados  como fuentes  de apoyo ( p<0,001, en general; efecto significativo en seis escuelas), y que además tienden a pedir menos apoyo ( p<0,01, en general; efecto significativo en una escuela). 

Por  último,  es  importante  destacar  que,  en  términos  comparativos,  el  efecto  más importante  fue  Popularidad  Directivo,  indicando  que  los  directivos  fueron significativamente más buscados como fuente de apoyo en comparación a educadores que  ocupan  otros  cargos.  Este  efecto  no  sólo  fue  significativo  en  seis  de  las  diez escuelas,  sino además  fue  el  efecto  con  mayor  tamaño,  de aquellos  asociados  a  las características de los educadores (en conjunto con la variable mismo género). 

5. Discusión y conclusiones 

El presente estudio tuvo como objetivos: 1) investigar los patrones de búsqueda de apoyo  entre  educadores  para  la  mejora  de  las  prácticas  de  enseñanza  en establecimientos  públicos  chilenos,  y  su  asociación  con  las  condiciones  para  la colaboración  percibidas  por  los  docentes,  y  2)  identificar  los  factores,  a  nivel  de docente y de díada, que se asocian a una mayor probabilidad de buscar apoyo y de ser buscado, entre colegas, para entregar apoyo. 

Respecto  al  primer  objetivo,  se  encontró  que,  a  pesar  de  poseer  características similares, como tamaño, dependencia administrativa, composición socio-económica y ubicación geográfica, los establecimientos estudiados difieren considerablemente en los patrones  de  sus  redes  de apoyo, particularmente,  en  términos  del promedio  de vínculos  por  educador,  la  frecuencia  de  estos  vínculos  y  su  centralización, confirmando, así, la Hipótesis 1. Además, si bien los patrones difieren entre escuelas, en general, los educadores tienden a buscar apoyo de pocos colegas, y estos vínculos tienden a no ser recíprocos, a percibirse como altamente influyentes, y a organizarse en subgrupos jerárquicos, confirmando la Hipótesis 2. Estos hallazgos se encuentran en  línea  con  estudios  previos,  tanto  en  Chile  como en  otros  contextos,  respecto a patrones  de  colaboración  en  escuelas  (Daly  et  al.,  2010;  López-Yáñez  et  al.,  2014; Moolenaar et al., 2010; Ortega et al., 2019). 



las redes observadas), mientras que el efecto Profesionales de apoyo/PIE no fue significativo en ninguna escuela. 
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Los  hallazgos  cualitativos  también  dan  cuenta  de  la asociación  entre  los  niveles  de colaboración  y  las  percepciones  de  los  educadores  respecto  a  las  condiciones estructurales  para  el  trabajo  colectivo  en  sus  escuelas;  como  son  la  colegialidad,  el apoyo directivo y la disponibilidad de tiempo no lectivos, en línea con lo planteado en la Hipótesis 3. 

En relación al segundo objetivo, se identificaron ciertas variables, a nivel de educador y díadas, que se asocian a una mayor probabilidad de buscar apoyo y de ser buscado para  entregar  apoyo.  Si  bien  la  significancia  de  los  efectos  varía  entre  escuelas,  en general,  se  observa  que  los  educadores  más  activos  en  la  búsqueda  de  apoyo  son aquellos sin cargos directivos. En tanto, aquellos educadores con más necesidades de desarrollo profesional no buscan apoyo en mayor medida que el resto de sus colegas. 

Así, la Hipótesis 4 se confirmó parcialmente. Es importante indagar en los potenciales inhibidores de la colaboración en aquellos educadores que más apoyo necesitan. 

Por otra parte, los educadores recurren a aquellos con mayor experiencia y en cargos directivos (particularmente, Directores/as y Jefes/as UTP) para obtener apoyo. Estos resultados confirman la Hipótesis 5 y se encuentran en línea con la literatura, que señala que las relaciones de búsqueda de apoyo tienden a estar fuertemente asociadas a la organización  formal  de  la  escuela  (Moolenaar,  2012).  Buscar  apoyo  en  base  a  la experiencia de los colegas es una práctica efectiva (Kaul et al., 2021). Sin embargo, es posible que no se esté aprovechando la experticia de los profesionales de apoyo, y particularmente del equipo PIE. 

A  nivel  de  díada,  los  educadores  del  mismo  género,  de  similar  edad  y  que  se desempeñan en los mismos roles, tienen mayor probabilidad de presentar vínculos de apoyo  entre  sí,  confirmando,  así,  la  Hipótesis  6,  y  en  línea  con  la  tendencia  a  la homofilia en las redes sociales de educadores, detectada en múltiples estudios (p. ej., Adhikari et al., 2021; Ortega et al., 2020; Siciliano, 2017). 

La presente investigación demostró el uso de un diseño de investigación mixto, que combinó ARS con análisis de información cualitativa, para el estudio de la colaboración docente y sus predictores. Además, se analizó una amplia variedad de indicadores de redes, y se aplicaron modelos inferenciales avanzados para el ARS. 

Es posible inferir que la implementación y adhesión a las políticas de promoción de la colaboración  docente,  y  las  condiciones  para  el  trabajo  colaborativo,  varían  entre escuelas,  y  explican,  al  menos  en  parte,  los  niveles  y  patrones  de  colaboración observados. Las implicancias de estos resultados para la política dicen relación con la importancia  de  1)  mejorar  la  valoración  y  las  condiciones  estructurales  para  la colaboración  (la  ETE  y  el  PIE  pueden, potencialmente, promover  la  colaboración, pero, en general, las educadoras infantiles, y los profesionales de apoyo y PIE, son considerados  en  menor  medida  que  los  directivos  como  fuentes  de  apoyo  para  la mejora de las prácticas de aula); y de 2) promover la retención docente para contar con equipos  estables  y  mantener  las  estructuras  colaborativas  y  el  capital  social  de  las escuelas,  dada  la  centralidad  de  los  docentes  con  más  experiencia  en  las establecimientos. 

Una  limitación  del  presente  estudio  es  su  diseño  transversal,  en  tanto  no  permite identificar las dinámicas que causan las asociaciones observadas. Tampoco fue posible analizar  los  efectos  de  la  colaboración  docente  en  las  prácticas  de  aula  ni  en  los resultados  de  los  estudiantes.  Estudios  futuros  se  beneficiarían  del  uso  de  diseños longitudinales  que  conecten  indicadores  de  colaboración  docente  con  medidas  del efecto de los establecimientos y docentes en el progreso de los/as estudiantes. 

79 



 L. Ortega et al.  



REICE, 2023, 21(1), 65-85 

También  es  recomendable  diversificar  las  redes  de  educadores  que  se  investigan,  y estudiar cómo estas se asocian entre sí. Por ejemplo, es relevante profundizar en el efecto de los vínculos de amistad en las redes de búsqueda de apoyo, y la importancia de los aspectos afectivos y la cercanía en la conformación de estos vínculos. El presente estudio confirmó que en la búsqueda de apoyo entre educadores conviven estrategias de reconocimiento de estatus y de similitud. Estudios futuros podrían indagar en las características de los educadores y establecimientos que pueden asociarse al desarrollo de una estrategia por sobre otra. 

Además,  sería  relevante  estudiar,  en  mayor  detalle,  el  rol  del  género  de  los/as educadores/as en los vínculos de apoyo, con muestras más amplias o desde enfoques cualitativos. En el presente estudio se encontró evidencia de homofilia pero, dado el bajo poder estadístico y la baja representación de mujeres en cargos directivos, no se pudo estimar el efecto de ser mujer en la probabilidad de buscar apoyo y de ser buscada para entregar apoyo. 

Por último, dado el número y la selección de establecimientos participantes, el bajo poder estadístico puede oscurecer algunas relaciones importantes, y los resultados no son  generalizables  al  resto  de  los  establecimientos  chilenos.  Sin  embargo, proporcionan evidencia relevante respecto a la importante variación en los patrones de colaboración entre establecimientos con características similares, y los predictores de la búsqueda de apoyo a nivel de docente y de díadas, para ser investigados en mayor profundidad, y con muestras más amplias y representativas, en estudios futuros. 

Agradecimientos 

Los datos utilizados en el presente estudio provienen del Proyecto VER+ (Licitación N° 592-6-LQ19), diseñado por el Centro de Investigación Avanzada en Educación de la Universidad de Chile (CIAE) y liderado por el Ministerio de Educación de Chile, a través  del  Centro  de  Perfeccionamiento,  Experimentación  e  Investigaciones Pedagógicas (CPEIP) y el Centro de Innovación, en alianza con la Secretaría Regional de O’Higgins. Agradecemos especialmente a los educadores participantes. También se contó  con  el  apoyo  otorgado  por  el  Proyecto  Basal  FB0003  del  Programa  de Investigación Asociativa de la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo de Chile (ANID). 

Referencias 

Adhikari, S., Sweet, T. y Junker, B. (2021). Analysis of longitudinal advice‐seeking networks following implementation of high stakes testing.  Journal of the Royal Statistical Society: Series A (Statistics in Society).   https://doi.org/10.1111/rssa.12708  

Agneessens, F. y Wittek, R. (2012). Where do intra-organizational advice relations come from? 

The role of informal status and social capital in social exchange.  Social Networks, 34(3), 333-345.  https://doi.org/10.1016/j.socnet.2011.04.002  

Ávalos, B. (2019). La colaboración formativa en Chile: La visión de los/las docentes. En L. F. 

De La Vega (Ed.),  Mejorar la educación: Aportes desde la investigación educativa (pp. 129-138). 

RIL Eds. 

Ávalos,  B.  y  Bascopé,  M.  (2017).  Teacher  informal  collaboration  for  professional improvement: Beliefs, contexts, and experience.  Education Research International,   4, 1-13. 

https://doi.org/10.1155/2017/1357180  

Ávalos, B. y Flores, M.A. (2020).  School-based teacher collaboration in Chile and Portugal. 

 Compare,  1-19.  https://doi.org/10.1080/03057925.2020.1854085 

80 



 L. Ortega et al.  



REICE, 2023, 21(1), 65-85 

Azorín, C. M. y Muijs, D. (2018). Redes de colaboración en educación. Evidencias recogidas en escuelas de Southampton.  Profesorado, Revista de Curriculum y Formación del Profesorado, 22(2), 7-27. https://doi.org/10.30827/profesorado.v22i2.7845 

Bellei, C., Morawietz, L., Valenzuela, J. P. y Vanni, X. (2020). Effective schools 10 years on factors  and  processes  enabling  the  sustainability  of  school  effectiveness.  School Effectiveness and School Improvement, 31(2), 266-288. 

https://doi.org/10.1080/09243453.2019.1652191  

Berebitsky, D. y Andrews-Larson, C. (2017). Teacher advice-seeking: Relating centrality and expertise in middle school mathematics social networks.  Teachers College Record, 119(10), 1-40.  https://doi.org/10.1177/016146811711901006 

Calvo, G. (2014). Desarrollo profesional docente: el aprendizaje profesional colaborativo. En UNESCO-OREALC  (Ed.),  Temas  críticos  para formular  nuevas  políticas  docentes  en  américa latina y el caribe: El debate actual (pp. 112-152). Ceppe y Unesco. 

Carroll,  K.,  Patrick,  S.  K.  y  Goldring,  E.  (2021).  School  factors  that  promote  teacher collaboration: Results from the Tennessee instructional partnership initiative.  American Journal of Education,  127(4).  https://doi.org/10.1086/715002  

Chapman,  C.  y  Muijs,  D.  (2014).  Does  school-to-school  collaboration  promote  school improvement? A study of the impact of school federations on student outcomes.  School Effectiveness and School Improvement, 25(3), 351-393. 

https://doi.org/10.1080/09243453.2013.840319 

Coleman, J. S. (1988). Social capital in the creation of human capital.  American Journal of Sociology, 94,  95-120.  https://www.jstor.org/stable/2780243  

Daly, A. J. y Finnigan, K. S. (2014). Explorando al interior: Las redes sociales, la confianza y los líderes de las escuelas de distrito urbanas.  REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 12(4), 131-161. 

Daly, A. J., Moolenaar, N. M., Bolivar, J. M. y Burke, P. (2010). Relationships in reform: The role of teachers' social networks.  Journal of Educational Administration,  48(3), 359-391. 

https://doi.org/10.1108/09578231011041062  

Garay, S. I., Queupil, J. P., Maureira, O., Garay, C. y Guíñez, C. (2019). El liderazgo desde la perspectiva del análisis de redes: Una experiencia en escuelas vulnerables y efectivas de Chile.  Profesorado,  Revista  de  Curriculum  y  Formación  del  Profesorado,  23(2),  169-188. 

https://doi.org/10.30827/profesorado.v23i2.9269  

Goddard,  R.,  Goddard,  Y.,  Sook  Kim,  E.  y  Miller,  R.  (2015).  A  theoretical  and  empirical analysis  of  the  roles  of  instructional  leadership,  teacher  collaboration,  and  collective efficacy beliefs in support of student learning.  American Journal of Education, 121(4), 501-530. https://doi.org/10.1086/681925  

Goddard,  Y.,  Goddard,  R.  y  Tschannen-Moran,  M.  (2007).  Theoretical  and  empirical investigation of teacher collaboration for school improvement and student achievement in public elementary schools.  Teachers College Record, 109(4), 877-896. 

https://doi.org/10.1080/01411920120071489 

Hallinger,  P.  y  Heck,  R.H.  (2010).  Collaborative  leadership  and  school  improvement: understanding the impact on school capacity and student learning.  School Leadership & Management, 30(2), 95-110.  https://doi.org/10.1080/13632431003663214  

Hargreaves, D.H. (2001). A capital theory of school effectiveness and improvement.  British Educational Research Journal, 27(4), 487-503. 

https://doi.org/10.1080/01411920120071489 

Kaul, M., Supovitz, J. y Comstock, M. (2021). Investigating instructional influence in teachers' 

social networks.  Journal of Professional Capital and Community, 6(4), 378-394. 



https://doi.org/10.1108/JPCC-11-2020-0086  

81 



 L. Ortega et al.  



REICE, 2023, 21(1), 65-85 

Kelchtermans, G. (2006). Teacher collaboration and  collegiality as workplace  conditions: A review.  Zeitschrift für Pädagogik, 52(2), 220-237. 

Kolleck,  N.,  Schuster,  J.,  Hartmann,  U.  y  Gräsel,  C.  (2021).  Teachers’  professional collaboration and trust relationships: An inferential social network analysis of teacher teams.  Research in Education, 111(1), 89-107. 

https://doi.org/10.1177/00345237211031585  

Krichesky, G. J. y Murillo, F. J. (2011). Las comunidades profesionales de aprendizaje: Una estrategia  de  mejora  para  una  nueva  concepción  de  escuela.  REICE.  Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 9(1), 65-83. 

https://revistas.uam.es/reice/article/view/4718  

Krichesky, G. J. y Murillo, F. J. (2018). La colaboración docente como factor de aprendizaje y promotor de mejora. Un estudio de casos.  Educación XX1, 21(1), 135-156. 

https://doi.org/10.5944/educxx1.20181  

Little,  J.  W.  (1990).  The  persistence  of  privacy:  Autonomy  and  initiative  in  teachers’ 

professional relations.  Teachers Col ege Record, 91(4), 509-536. 

https://doi.org/10.1177/016146819009100403 

Lomos,  C.,  Hofman,  R.  H.  y  Bosker,  R.  J.  (2011).  Professional  communities  and  student achievement: A meta-analysis.  School Effectiveness and School Improvement, 22(2), 121-148. 

https://doi.org/10.1080/09243453.2010.550467  

López-Yáñez,  J.,  Perera,  V.  H.,  Bejarano,  E.  y  Del  Pozo,  M.  (2014).  La  trama  social  del liderazgo. Un estudio sobre las redes de  colaboración docente en escuelas primarias. 

 REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 12(5), 99-117. 

López-Yáñez,  J.  y  Sánchez,  M.  (2021).  Red,  comunidad,  organización.  La  escuela  como ecosistema  de  la  innovación  educativa.  REICE.  Revista  Iberoamericana  sobre  Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 19(4), 31-54. 

https://doi.org/10.15366/reice2021.19.4.002 

Moolenaar, N. M. (2012). A social network perspective on teacher collaboration in schools: Theory, methodology, and applications.  American Journal of Education, 119(1), 7-39. 

https://doi.org/10.1086/667715  

Moolenaar, N. M., Daly, A. J. y Sleegers, P. J. C. (2010). Occupying the  principal position: Examining relationships between transformational leadership, social network position, and schools’ innovative climate.  Educational Administration Quarterly, 46(5), 623-670. 

https://doi.org/10.1177/0013161X10378689  

Muijs,  D.,  West,  M.  y  Ainscow,  M.  (2010).  Why  network?  Theoretical  perspectives  on networking.   School Effectiveness and School Improvement, 21(1), 5-26. 



https://doi.org/10.1080/09243450903569692  

Murillo,  F.  J.  y  Krichesky,  G.  J.  (2015).  Mejora  de  la  escuela:  Medio  siglo  de  lecciones aprendidas.  REICE.  Revista  Iberoamericana  sobre  Calidad,  Eficacia  y  Cambio  en  Educación, 13(1), 69-102.  https://revistas.uam.es/reice/article/view/2800  

Nebus,  J.  (2006).  Building  collegial  information  networks:  A  theory  of  advice  network generation.  The Academy of Management Review, 31(3), 615-637. 



https://doi.org/10.2307/20159232  

OECD. (2020).  TALIS 2018 results (Volume II): teachers and school leaders as valued professionals. 

OECD Publishing.  https://doi.org/10.1787/19cf08df-en 

Ortega,  L.,  Boda,  Z.,  Thompson,  I.,  y  Daniels,  H.  (2020).  Understanding  the  structure  of school  staff  advice  relations:  An  inferential  social  network  perspective .  International Journal of Educational Research, 99, 101517.  https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.101517 

82 



 L. Ortega et al.  



REICE, 2023, 21(1), 65-85 

Ortega, L., Thompson, I. y Daniels, H. (2019). School staff advice-seeking patterns regarding support for vulnerable students.  Journal of Educational Administration, 58(2), 151-170. 

https://doi.org/10.1108/JEA-12-2018-0236 

Penuel, W. R., Sun, M., Frank, K. A. y Gallagher, H. A. (2012). Using social network analysis to  study  how  collegial  interactions  can  augment  teacher  learning  from  external professional development.  American Journal of Education, 119(1), 103-136. 



https://doi.org/10.1086/667756  

Pil, F. y Leana, C. (2009). Applying organizational research to public school reform: The effects of  teacher  human  and  social  capital  on  student  performance.  Academy  of  Management Journal, 56(2), 1101-1124.  https://doi.org/10.5465/amj.2009.47084647  

Queupil,  J.  P.  y  Montecinos,  C.  (2020).  El  liderazgo  distribuido  para  la  mejora  educativa: Análisis de redes sociales en departamentos de escuelas secundarias chilenas.  REICE. 

 Revista Iberoamericana Sobre Calidad, Eficacia y Cambio En Educación,  18(2), 97-144. 



https://doi.org/10.15366/reice2020.18.2.005  

Reagans,  R.  (2011).  Close  encounters:  Analyzing  how  social  similarity  and  propinquity contribute to strong network connections.  Organization Science, 22(4), 835-849. 



https://doi.org/10.1287/orsc.1100.0587 

Richit,  A.  y Ponte,  J.  (2017).  A  colaboração  docente  em  estudos de  aula  na  perspectiva  de professores participantes.  Revista Paradigma, 38(1), 330-351. 

Rosas, R. y Palacios, R. (2021). La co-docencia efectiva como condición fundamental para el éxito de los Programas de Integración Escolar (PIE).  Temas de la Agenda Pública,   16(142), 1-11. 

Schuster, J., Hartmann, U. y Kolleck, N. (2021). Teacher collaboration networks as a function of  type  of  collaboration  and  schools’  structural  environment.  Teaching  and  Teacher Education, 103, 103372.  https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.103372  

Siciliano, M. D. (2015). Advice networks in public organizations: The role of structure, internal competition, and individual attributes.  Public Administration Review,  75(4), 548-559. 



https://doi.org/10.1111/puar.12362  

Siciliano,  M.  D.  (2017).  Ignoring  the  experts:  Networks  and  organizational  learning  in  the public sector.   Journal of Public Administration Research and Theory,  27(1), 104-119. 



https://doi.org/10.1093/jopart/muw052  

Sisto, V. (2012). Identidades desafiadas: individualización, managerialismo y trabajo docente en el Chile actual.  Psykhe, 21(2), 35-46.  https://doi.org/10.7764/psykhe.21.2.542 

Snijders, T. A. B. y Baerveldt, C. (2003). A multilevel network study of the effects of delinquent behavior on friendship evolution.  The Journal of Mathematical Sociology, 27(2-3), 123-151. 

https://doi.org/10.1080/00222500305892 

Snijders, T. A. B. y Steglich, C. E. G. (2015). Representing micro-macro linkages by actor-based dynamic network models.  Sociological Methods & Research, 44(2), 222-271. 



https://doi.org/10.1177/0049124113494573  

Snijders, T. A. B., van de Bunt, G. G. y Steglich, C. E. G. (2010). Introduction to stochastic actor-based models for network dynamics.  Social Networks, 32(1), 44-60. 



https://doi.org/10.1016/j.socnet.2009.02.004 

Spillane, J. P., Hopkins, M. y Sweet, T. M. (2018). School district educational infrastructure and  change  at  scale:  Teacher  peer  interactions  and  their  beliefs  about  mathematics instruction.  American Educational Research Journal, 55(3), 532-571. 



https://doi.org/10.3102/0002831217743928  

Spillane, J. P. y Kim, C. M. (2012). An exploratory analysis of formal school leaders’ positioning in instructional advice and information networks in elementary schools.  American Journal of Education, 119(1), 73-102.  https://doi.org/10.1086/667755  

83 



 L. Ortega et al.  



REICE, 2023, 21(1), 65-85 

Spillane, J. P., Kim, C. M. y Frank, K. A. (2012). Instructional advice and information providing and  receiving  behavior  in  elementary  schools:  Exploring  tie  formation  as  a  building block in social capital development.  American Educational Research Journal, 49(6), 1112-1145.  https://doi.org/10.3102/0002831212459339  

Spillane, J. P., Shirrell, M. y Sweet, T. M. (2017). The elephant in the schoolhouse: The role of propinquity in school staff interactions about teaching.  Sociology of Education, 90(2), 149-

171. https://doi.org/10.1177/0038040717696151  

Strauss,  A.  y  Corbin,  J.  (2002).  Bases  de  la  investigación  cualitativa:  Técnicas  y  procedimientos  para desarrollar la teoría fundamentada. Universidad de Antioquia. 

Vangrieken, K., Dochy, F., Raes, E. y Kyndt, E. (2015). Teacher collaboration: A systematic review.  Educational Research Review,   15, 17-40. 



https://doi.org/10.1016/j.edurev.2015.04.002 

Breve CV de los/as autores/as 

Lorena Ortega 

Doctora en Educación por la Universidad de Oxford, Master en Política Educativa por la Universidad de Melbourne y Socióloga por la Pontificia Universidad Católica de Chile. Actualmente se desempeña como Profesora Asistente del Instituto de Estudios Avanzados  en  Educación  (IE)  y  como  Investigadora  del  Centro  de  Investigación Avanzada  en  Educación  (CIAE),  de  la  Universidad  de  Chile.  Sus  intereses  de investigación involucran la aplicación de métodos cuantitativos para abordar temáticas sustantivas  en  la  investigación  educativa,  como  el  modelado  de  datos  multinivel  y longitudinales  para  investigar  efectividad  y  desigualdades  educativas,  y  el  uso  del análisis de redes sociales para estudiar la colaboración docente y la inclusión educativa. 

Email: lorena.ortega@ciae.uchile.cl 

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-6471-0277 

Cristóbal Manaut 

Sociólogo  de  la  Universidad  de  Chile  que  se  desempeña  como  Asistente  de Investigación  y  como  Evaluador  de  cursos  y  talleres  de  capacitación  a  profesores, ambas  labores  desempeñadas  en  el  Centro  de  Estudios  Avanzados  en  Educación (CIAE),  de  la  Universidad  de  Chile.  Sus  temas  de  interés  y  especialización  son  la formación inicial y continua de docentes. Email: cristobal.manaut@ciae.uchile.cl ORCID ID: https://orcid.org/0000-0003-1691-7481 

Diego Palacios 

Doctor  en  Sociología  por  la  Universidad  de  Groningen,  Master  en  Psicología Educacional y Sociólogo por la Pontificia Universidad Católica de Chile. Actualmente se  desempeña  como  Profesor Asistente  del Centro  de  Investigación  en  Sociedad  y Salud  (CISS)  de  la  Universidad  Mayor,  Chile.  Su  investigación  analiza  cómo  las relaciones entre estudiantes (p.e., amistades, académicas, cooperación) se asocian al desarrollo  de  comportamientos  positivos  (prosocialidad,  empatía,  aprendizaje)  y negativos  (bullying,  agresión,  rechazo)  mediante  el  uso  de  modelos  transversales  y longitudinales  de  análisis  de  redes  en  ámbitos  escolares.  Email: diego.palacios@umayor.cl 

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-6840-0068 

84 



 L. Ortega et al.  



REICE, 2023, 21(1), 65-85 

Mª Victoria Martínez 

Doctora en Didáctica de la Matemática por la Universidad de Granada y Profesora de Matemática y Licenciada en Educación de la Pontificia Universidad Católica de Chile. 

Se desempeña como Profesora Asistente del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de O'Higgins y como Investigadora Asociada del Centro de Estudios Avanzados en Educación (CIAE) de la Universidad de Chile. Sus áreas de investigación son observación de clases, asociado al desarrollo de instrumentos y su utilización para la formación docente y desarrollo profesional. Email: mariavictoria.martinez@uoh.cl ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-9866-1805 



85 




[image: Image 37]



REICE, 2023, 21(1) 

REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación 2023, 21(1), 87-117. 

ht ps:/ doi.org/10.15366/reice2023.21.1.005 

 

Segregación Escolar por Nivel Socioeconómico en 

Educación Primaria en América Latina y el Caribe 

School Segregation by Socioeconomic Level in Primary Education in 

Latin America and the Caribbean 

F. Javier Muril o *, Cynthia Martínez-Garrido y Raquel Graña 

 Universidad Autónoma de Madrid, España 

  

DESCRIPTORES: 

RESUMEN: 

Segregación escolar 

Esta investigación tiene un doble objetivo: por un lado, estimar la magnitud de la segregación escolar por nivel socioeconómico en educación primaria en los países de América Latina y el Nivel socioeconómico 

Caribe  y,  por  otro,  contextualizar  dichos  resultados  en  el  ámbito  internacional.  Para  ello,  se América Latina y el 

realiza  una  explotación  de  los  microdatos  del  ERCE  2019,  impulsado  por  la Caribe 

UNESCO/OREALC.  La  muestra  final  la  componen  157.115  estudiantes  de  7.214  escuelas escolarizados en 16 países de América Latina y el Caribe. Para estimar la segregación escolar se Educación primaria 

han utilizado los cinco índices más habituales. También se han comparado los resultados con Política educativa 

los obtenidos por PISA 2019 para poder contextualizarlos. Los resultados muestran una gran variabilidad  en  los  niveles  de  segregación  escolar  entre  los  países,  pero  con  unos  niveles  de segregación escolar muy altos, así como grandes diferencias entre los estudiantes desfavorecidos y más favorecidos. La yuxtaposición con los resultados de PISA 2019 encuentra que América Latina  y  el  Caribe  es  la  Región  del  mundo  con  una  mayor  segregación  escolar  por  nivel socioeconómico. Estos resultados urgen a priorizar la lucha contra segregación escolar en las políticas  educativas  públicas  de  la  Región,  así  como  fomentar  la  investigación  sobre  esta temática. 



KEYWORDS: 

ABSTRACT: 

School segregation 

This  research  has  the  twin  aims  of  estimating  the  magnitude  of  school  segregation  by socioeconomic level in primary education in the countries of Latin America and the Caribbean Socioeconomic status 

and contextualizing these results in the international arena. To achieve our aims, we conducted Latin America and the 

an  exploitation  of  the  ERCE  2019  microdata  promoted  by  UNESCO/OREALC.  The  final Caribbean 

sample is made up of 157,115 students from 7,214 schools enrolled in 16 countries in Latin America and the Caribbean. It has been used the five most common indices to estimate school Primary education 

segregation. The results have also been compared with those obtained by PISA 2019 in terms Educational policy 

of  contextualization.  The  results  show  a  great  variability  in  the  levels  of  school  segregation between countries, but with very high levels of school segregation, as well as large differences between disadvantaged and more advantaged students. The juxtaposition with the results of PISA 2019 finds that Latin America  and the  Caribbean is the  Region of the world with the highest school segregation by socioeconomic level. These results make it urgent to prioritize the fight against school segregation in the public educational policies of the Region, as well as to promote research on this subject. 

CÓMO CITAR: 

Muril o, F. J., Martínez-Garrido, C. y Graña, R. (2023). Segregación escolar por nivel socioeconómico en educación primaria en América Latina y el Caribe.  REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 21(1), 87-117. 

https://doi.org/10.15366/reice2023.21.1.005 



*Contacto: javier.muril o@uam.es 

Recibido:  15 de septiembre 2022 

ISSN: 1696-4713 

1ª Evaluación:  21 de octubre 2022 

revistas.uam.es/reice 

2ª Evaluación:  2 de noviembre 2022 

Aceptado:  7 de noviembre 2022 

  

 F. J. Murillo et al.  



REICE, 2023, 21(1), 87-117 

1. Introducción 

En los últimos años se han publicado un buen número de investigaciones que estiman la magnitud de la segregación escolar en los diferentes países de América Latina y el Caribe. De esta forma, se dispone de información acerca de la situación de gran parte de los países de la Región en este tema tan preocupante y con tanta incidencia para el desarrollo del estudiantado y la conformación de una sociedad más justa. 

Los  trabajos  que  han  aportado  datos  sobre  el  nivel  de  segregación  escolar  para  el conjunto de un país usan esencialmente dos fuentes de información. Por un lado, están aquello estudios que hacen una explotación especial de los microdatos de evaluaciones internacionales,  especialmente  del  “Programa  internacional  de  evaluación  de  los estudiantes” (PISA), organizado por la OECD, en sus diversas ediciones, y del “Tercer estudio  regional  comparativo  y  explicativo”  (TERCE  2013)  coordinado  por  el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE) de la UNESCO/OREALC. Por otra parte, se encuentran las investigaciones que usan bases de datos de evaluaciones nacionales para estimar la magnitud de la segregación en su país; es el caso de Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, Perú, República Dominicana o Uruguay. Ello implica que no se tiene información de algunos países, que en otros casos la que hay es muy superficial, solo de una etapa y desactualizada y, cuando hay más investigaciones, sus resultados no son comparables con los de otros países. 

Los únicos estudios que han analizado la segregación escolar en la mayoría de los países de la Región han usado datos del TERCE 2013 con lo que los resultados encontrados ofrecen una información de la situación de hace una década (Murillo, 2016; Murillo y Martínez-Garrido, 2017a). El recientemente publicado “Estudio regional comparativo y  explicativo  2019”  (ERCE  2019)  posibilita  actualizar  esa  información,  además  de aportar datos de algunos países sobre los que no se contaba con ninguna información sobre su segregación, como son Cuba y El Salvador. 

En esta investigación se hace una explotación de los microdatos del ERCE 2019 para estimar la magnitud de la segregación escolar por nivel socioeconómico en educación primaria de países de América Latina y el Caribe1 y contextualiza esos datos situándolos en el contexto internacional. 

2. Marco teórico 

2.1. Definiciones e índices 

A  pesar  de  que  las  primeras  investigaciones  que  buscaban  estimar  la  segregación escolar se desarrollaron hace casi 70 años (Reardon y Owens, 2014), la comunidad investigadora aún no ha llegado a una definición consensuada sobre su significado y, con ello, a una estrategia unificada de estimación. Esto quizá acontece, como señalan James y Taueber (1985, p. 24) por “la complejidad y la ambigüedad del concepto de segregación..  [y] una reticencia por parte de los que tienen intereses sustantivos para articular sus conceptos y justificar su selección de medidas”. Con ello, este hecho, que 1 Para esta investigación se considera la América Latina y el Caribe hispanohablante, descartando Puerto Rico por ser territorio no incorporado de EE. UU. 
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podría  ser  un  debate  académico  más,  es  clave  ya  que  dificulta  una  adecuada comunicación y denuncia de este tema de radical importancia para la equidad de los sistemas educativos y de la sociedad. 

Solo  como  ilustración,  la  propia  OECD  en  las  diferentes  ediciones  de  PISA  usa distintas  definiciones  de segregación  escolar  y  diferentes  índices  para  estimarla.  Sin embargo,  en  la  última  edición  dedica  monográficamente  un  anexo  de  uno  de  sus informes de resultados a aclarar términos y matizar los índices (OECD, 2019a), aunque no acaba de aclarar  esa mezcla de definiciones que usa y ha usado  desde hace una década. 

La investigación sobre segregación escolar desde sus orígenes bebe de la investigación sobre  segregación  espacial.  Solo  en  las  últimas  décadas  ha  elaborado  propuestas específicas para este tipo concreto de segregación que comparte algunas cosas, pero también tiene importantes diferencias. 

Quizá  la  primera  definición  de  segregación  escolar,  directamente  derivada  de  la segregación  espacial,  es  la  que  hace  referencia  a  la  distribución  desigual  de  los estudiantes en función de sus características sociales o personales… aunque ha ello habría que añadir también en función de sus condiciones, para visibilizar la segregación escolar del alumnado con necesidades educativas especiales. Es lo que se ha llamado dimensión  de  uniformidad  de  la  segregación.  A  partir  de  esa  definición,  el  índice primigenio para estimarla fue el Índice de Disimilitud. 

El Índice de Disimilitud (Duncan y Duncan, 1955) permite conocer si la distribución de los estudiantes en las escuelas se desvía de lo que se habría observado si se hubieran distribuido aleatoriamente entre escuelas. En su estimación se calcula las proporciones de  estudiantes  del grupo  minoritario  y  mayoritario  que  deben  ser  desplazados para obtener una distribución idéntica en  todas las escuelas. Por lo tanto, se trata de un índice que puede interpretarse como la proporción de uno u otro grupo de estudiantes que  debe  ser  desplazada  para  lograr  la  distribución  uniforme  (suponiendo  que  el tamaño  de  la  escuela  pueda  ajustarse),  o  como  las  proporciones  promedio  de estudiantes de ambos grupos que deben ser desplazados para ser reasignados con el fin de alcanzar la igualdad, manteniendo el mismo tamaño de la escuela. Este índice ha sido profusamente utilizado en, por ejemplo, los estudios realizados por Kuzmanic y otros  (2021),  Krüger  (2019),  Molina  (2021)  o  Windle  (2021),  por  señalar  algunos ejemplos recientes. 

Una derivación de este índice es la corrección realizada por Gorard (Gorard y Taylor, 2002) en el índice de segregación que lleva su nombre. Así, el Índice de Segregación de Gorard se interpreta como la proporción de estudiantes del grupo minoritario que deberían  cambiar  de  escuela  para  obtener  la  uniformidad,  manteniendo  estable  el tamaño de las escuelas. Este índice tiene como principal ventaja frente al Índice de Disimilitud  que  se  mantiene  constante  frente  a  los  cambios  en  la  composición  del grupo minoritario de manera que  mientras que el  Índice de Disimilitud compara la proporción de dos grupos entre sí en cada escuela, el Índice de Segregación de Gorard compara la proporción de un grupo con el total de esa escuela. Esto, tal y como se refleja en la revisión elaborada por Murillo (2016), significa que incluso si la proporción de estudiantes del grupo minoritario se altera, los resultados del Índice de Segregación de Gorard se mantendrán invariables siempre y cuando se distribuya a cada una de las escuelas en las mismas proporciones que las cifras originales. Entre las investigaciones más recientes que utilizan este índice para analizar la segregación escolar se encuentran los trabajo de Bartholo y otros (2020), Danhier y Friant (2019), Gorard (2022), Murillo 89 
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y Graña (2020a), Martínez-Garrido y otros (2020) y Murillo y Martínez-Garrido (2018a, 2018b), entre otros. 

A partir de esa misma definición de segregación escolar basada en la desigualdad surge también el Índice de Raíz Cuadrada de Hutchens (Hutchens, 2001, 2004). Es la suma de  la  distancia  en  cada  centro  entre  la  media  geométrica  de  las  participaciones  de estudiantes del grupo minoritario en ausencia de segregación y la media geométrica de las  participaciones  reales.  Su  máxima  virtualidad  es  que  permite  descomponer  la segregación total en varios subsistemas por lo que es común que sea utilizado en los estudios que estiman la segregación escolar entre centros públicos y privados como es el caso de los estudios de Murillo y Martínez-Garrido (2021), Prieto-Latorre y otros (2020) y otros trabajos como Kuzmanic y otros (2021) o Murillo y Belavi (2021). 

Otra gran definición es la que hace referencia al grado en el que los estudiantes del grupo minoritario están expuestos al (o están aislados del) otro grupo dentro de una escuela individual. De esta definición se deriva el Índice de Aislamiento propuesto por Lieberson (1981), interpretado como la probabilidad de que un estudiante del grupo minoritario se encuentre en la escuela con otro miembro de su grupo. El reto de este índice es que es muy dependiente del tamaño del grupo minoritario dado que, como parece  razonable,  la  probabilidad  de  encontrarse  con  alguien  de  su  mismo  grupo depende  de  la  cantidad  de  personas  de  ese  grupo.  Ha  sido  usado,  entre  otras investigaciones, por Krüger (2019) o Murillo y otros (2018). 

Una variación de este es el Índice de Exposición Normalizado, llamado también Índice de Aislamiento (Frankel y Volij, 2011) y hace referencia a la probabilidad de que un estudiante de un grupo minoritario promedio esté escolarizado en una escuela a la que asisten estudiantes de otro grupo. Ha sido utilizado en estudios como el de Fuller y otros (2019), así como en el último informe PISA (OECD, 2019b). 

Una tercera definición entiende segregación como el grado de heterogeneidad entre escuelas frente a la homogeneidad intra-escolar. El índice para estimar la segregación escolar desde este planteamiento es el Índice de Inclusión Social y parte de una visión multinivel  de  dos  niveles.  Este  índice  es  la  correlación  intraclase  y  ha  sido  usado especialmente  por  la  OECD  (2010,  2019b)  en  las  diferentes  ediciones  de  PISA (Hassan, 2022), pero también por Murillo (2016). 

Esta  disparidad  de  definiciones  de segregación  escolar  y  de  índices  para  estimar  su magnitud  se  convierte,  como  hemos  señalado,  en  un  hándicap  que  dificulta  la comunicación  y  la  denuncia.  Y  más  cuando,  como  Murillo  (2016)  demostró,  las diferencias en sus resultados son mínimas. 

2.2.  Estudios sobre  la  magnitud  de la  segregación  escolar  en  América Latina y el Caribe 

El estudio de la segregación escolar en América Latina y el Caribe ha ido en aumento en los últimos años de manera sostenida, incrementándose visiblemente el interés por el estudio de la temática en la Región (Carrillo, 2020). Sin embargo, en algunos países aún no hay ninguna información sobre su nivel de segregación escolar. Y lo que no se visibiliza, no existe y, con ello, no se toman medidas para acabar con este profundo desafío. 

La mayor cantidad de información procede de las investigaciones que usan los datos de diferentes evaluaciones internacionales (Cuadro 1). Así, para educación secundaria, Argentina,  Brasil,  Chile,  Colombia,  Costa  Rica,  República  Dominicana,  México, 90 
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Panamá, Perú y Uruguay, que han participado en alguna de las ediciones de PISA, son los países con los que se cuenta con más evidencia científica sobre su magnitud de la segregación escolar. Pero con diferentes situaciones; de países como Brasil, Chile o México  se  tiene  información  de  las  siete  ediciones,  mientras  que  de  República Dominicana o de Panamá solo hay datos de alguna edición. Los trabajos realizados por Vazquez (2012, 2016), Murillo y otros (2018), Krüger (2019) y de la propia OECD 

(2019b, 2019c) son lo que han abordado su estudio. 

Para educación primaria, la fuente de información son los trabajos de Murillo (2016) y de  Murillo  y  Martínez-Garrido  (2017a)  que,  usando  los  datos  del  Tercer  Estudio Comparativo y explicativo (TERCE) de la OREALC/UNESCO, ofrecen estimaciones de la magnitud de la segregación de países como son Ecuador, Guatemala, Honduras, Nicaragua y Paraguay, además de los que participan en PISA. 

De otros países, por último, hasta ahora no se tenía información sobre la magnitud de su segregación escolar, como es el caso de Cuba y El Salvador. Y de otros muchos países latinoamericanos, especialmente del Caribe, todavía no se tiene ningún tipo de información sobre su situación respecto a la segregación escolar. 

En el Cuadro 1 se presenta un resumen de resultados de los estudios que estiman la magnitud de la segregación escolar por nivel socioeconómico a partir de bases de datos internacionales.  La  gran  cantidad  de  datos  presentada  puede  servir  de  base  para ulteriones análisis, pero de su análisis se obtienen algunas conclusiones: se verifica la complejidad del fenómeno y la variabilidad de resultados producto, entre otras cosas, del uso de diferentes índices y grupos minoritarios. A pesar de ello se observan algunas tendencias claras. Por ejemplo, se verifica que Perú, Colombia, México, Panamá, El Salvador, Honduras y Guatemala son países con una segregación muy alta; mientras que,  República  Dominicana,  Costa  Rica  y  Uruguay  tienen  niveles  de  segregación significativamente más bajos. Por último, se visibiliza que para la gran mayoría de los países la segregación para los estudiantes desfavorecidos es mayor que para los más favorecidos, con algunas excepciones como son Colombia, México o Uruguay. 

Sin embargo, no todos los trabajos que estiman la magnitud de la segregación escolar proceden de evaluaciones internacionales, otros son explotaciones de microdatos de evaluaciones nacionales. Así, Murillo y Graña (2022) estiman la segregación escolar por nivel  socioeconómico  a  partir  de  la  determinación  del  perfil  de  segregación  en educación  primaria  en  cuatro  países  prototípicos  de  la  Región  (Colombia,  Perú, Uruguay y República Dominicana). Los autores encuentran que cada país presenta un perfil  de  segregación  determinado  mostrando  las  diferencias  clave  entre  los  países analizados. Así, por poner un ejemplo, encuentran que, si bien Uruguay es uno de los países  con  menor  segregación  de  la  Región,  es  una  realidad  engañosa,  dado  que muestra una de las más altas segregaciones para estudiantes de familias con mayor nivel socioeconómico,  superando  incluso  a  Colombia  y  Perú,  países  escogidos  en  este estudio por representar los mayores niveles de segregación en la Región. 

Además,  existen  numerosos  trabajos  que  utilizando  las  evaluaciones  nacionales profundizan en la segregación escolar por nivel socioeconómico en diferentes países de la Región. Así, en Argentina existen primigenios estudios que utilizan la encuesta de hogares del Instituto Nacional de Estadísticas y Censos (INDEC) del país para estimar la magnitud de la segregación escolar (Gasparini et al., 2011; Jaume, 2013). Mientras que otros estudios más recientes utilizan las pruebas estandarizadas nacionales censales 

“Aprender” 2017 y 2018 (Krüger et al., 2022). 
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Cuadro 1 

Magnitud de la segregación escolar por nivel socioeconómico en América Latina y el Caribe según diferentes estudios internacionales Argentina 

Brasil 

Chile 

Investigaciones 

Fuente 

Criterio 

ID 

ISG 

IH 

IA* 

IIS 

ID 

ISG 

IH 

IA 

IIS 

ID 

ISG 

IH 

IA* 

IIS 

Vazquez (2012)  PISA 2009 

Md 

0,46 



0,21 

0,65 



0,42 



0,17 

0,63 



0,52 



0,25 

0,67 



Vazquez (2016)  PISA 2015 

Md 

0,64 



0,31 

0,73 



0,40 



0,15 

0,62 



0,49 



0,22 


0,66 



P10 

0,61 

0,55 

0,42 

0,37 

0,57 

0,52 

0,36 

0,29 

0,56 

0,50 

0,34 

0,31 

Muril o (2016) 

TERCE 2013 

C1 

0,52 

0,39 

0,28 

0,49 

0,51 

0,53 

0,39 

0,29 

0,48 

0,60 

0,50 

0,37 

0,26 

0,47 

0,60 

C4 

0,53 

0,40 

0,29 

0,50 

0,57 

0,43 

0,33 

0,53 

0,60 

0,45 

0,33 

0,56 

PISA 2000 

C1 



0,35 



0,42 





0,37 



0,43 



0,36 



0,44 

PISA 2003 

C1 













0,33 



0,42 



0,33 





Muril o et al. 

PISA 2006 

C1 



0,35 



0,43 





0,37 



0,46 



0,37 



0,48 

(2018) 





PISA 2009 

C1 



0,32 



0,41 





0,36 



0,44 



0,36 



0.45 

PISA 2012 

C1 



0,34 



0,41 





0,35 



0,44 



0,35 



0,48 

PISA 2015 

C1 













0,33 



0,41 



0,33 



0,45 

C1 

0,46 





0,39 



0,43 





0,41 

0,49 





0,43 

Krüger (2019) 

PISA 2015 





C4 

0,48 





0,50 



0,45 





0,47 

0,53 





0,71 

C1 

0,61 



0,17 

0,21 



0,43 



0,17 

0,20 



0,49 



0,23 

0,25 



OECD (2019c)  PISA 2015 

C4 







0,23 









0,28 









0,36 



C1 







0,25 







0,24 







0,23 

OECD (2019b)  PISA 2018 

0,64 

0,61 

0,56 

C4 







0,27 







0,33 







0,37 

Colombia 

Costa Rica 

República Dominicana 

Investigaciones 

Fuente 

Criterio 

ID 

ISG 

IH 

IA 

IIS 

ID 

ISG 

IH 

IA 

IIS 

ID 

ISG 

IH 

IA 

IIS 

Vazquez (2012)  PISA 2009 

Md 

0,46 



0,21 

0,64 























Vazquez (2016)  PISA 2015 

Md 

0,45 



0,21 

0,65 



0,42 



0,19 

0,63 













P10 

0,61 

0,55 

0,40 

0,37 

0,54 

0,48 

0,31 

0,27 

0,47 

0,42 

0,26 

0,26 

Muril o (2016) 

TERCE 2013 

C1 

0,53 

0,40 

0,29 

0,49 

0,57 

0,46 

0,34 

0,21 

0,43 

0,48 

0,40 

0,30 

0,16 

0,39 

0,36 

C4 

0,66 

0,49 

0,40 

0,60 

0,52 

0,39 

0,29 

0,50 

0,47 

0,36 

0,22 

0,46 
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PISA 2000 

C1 

























PISA 2003 

C1 

























Muril o et al. 

PISA 2006 

C1 



0,31 



0,40 























(2018)** 

PISA 2009 

C1 



0,36 



0,42 



0,31 



0,39 









PISA 2012 

C1 



0,36 



0,44 



0,32 



0,43 









PISA 2015 

C1 



0,35 



0,43 





0,31 



0,41 





0,32 



0,40 

C1 

0,46 





0,35 

0,41 





0,36 

0,43 





0,37 

Krüger (2019) 

PISA 2015 







C4 

0,51 





0,54 

0,49 





0,46 

0,43 





0,44 

C1 

0,47 



0,22 

0,25 



0,41 



0,19 

0,21 



0,44 



0,15 

0,18 



OECD (2019c)  PISA 2015 

C4 







0,35 









0,32 









0,23 



C1 







0,26 







0,20 







0,18 

OECD (2019b)  PISA 2018 

0,60 

0,63 

0,74 

C4 







0,31 







0,34 







0,23 

Ecuador 

Guatemala 

Honduras 

Investigaciones 

Fuente 

Criterio 

ID 

ISG 

IH 

IA* 

IIS 

ID 

ISG 

IH 

IA 

IIS 

ID 

ISG 

IH 

IA* 

IIS 

Vazquez (2012)  PISA 2009 

Md 































Vazquez (2016)  PISA 2015 

Md 































P10 

0,57 

0,52 

0,36 

0,34 

0,54 

0,49 

0,32 

0,26 

0,65 

0,58 

0,42 

0,40 

Muril o (2016) 

TERCE 2013 

C1  

0,54 

0,40 

0,30 

0,50 

0,51 

0,51 

0,38 

0,25 

0,45 

0,45 

0,60 

0,45 

0,35 

0,56 

0,63 

C4 

0,63 

0,47 

0,38 

0,59 

0,57 

0,42 

0,36 

0,57 

0,65 

0,54 

0,46 

0,55 

México 

Nicaragua 

Panamá 

Investigaciones 

Fuente 

Criterio 

ID 

ISG 

IH 

IA* 

IIS 

ID 

ISG 

IH 

IA* 

IIS 

ID 

ISG 

IH 

IA* 

IIS 

Vazquez (2012)  PISA 2009 

Md 

0,48 



0,24 

0,68 













0,5 



0,25 

0,67 



P10 

0,46 

0,62 

0,21 

0,65 

0,62 

0,56 

0,40 

0,34 

0,50 

0,65 

0,25 

0,67 

Muril o (2016) 

TERCE 2013 

C1 

0,68 

0,44 

0,49 

0,47 

0,61 

0,56 

0,42 

0,30 

0,50 

0,40 

0,72 

0,50 

0,52 

0,42 

0,64 

C4 

0,59 

0,44 

0,36 

0,57 

0,56 

0,42 

0,34 

0,52 

0,67 

0,45 

0,45 

0,63 

PISA 2000 

C1 



0,37 



0,46 

















PISA 2003 

C1 



0,37 



0,48 

















Muril o et al. 

PISA 2006 

C1 



0,44 



0,53 

















(2018)** 







PISA 2009 

C1 



0,30 



0,49 











0,36 



0,43 

PISA 2012 

C1 



0,41 



0,51 

















PISA 2015 

C1 



0,39 



0,49 
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C1 

0,53 



0,39 

0,32 























OECD (2019c)  PISA 2015 

C2 







0,28 























C1 







0,27 















0,22 

OECD (2019b)  PISA2018 

61,7 



0,60 

C4 







0,29 















0,34 

Paraguay 

Perú 

Uruguay 

Investigaciones 

Fuente 

Criterio 

ID 

ISG 

IH 

IA* 

IIS 

ID 

ISG 

IH 

IA* 

IIS 

ID 

ISG 

IH 

IA* 

IIS 

Vazquez (2012)  PISA 2009 

Md 











0,52 



0,25 

0,68 



0,44 



0,2 

0,64 



Vazquez (2016)  PISA 2015 

Md 











0,54 



0,27 

0,69 



0,43 



0,16 

0,62 



P10 

0,61 

0,55 

0,40 

0,32 

0,66 

0,59 

0,44 

0,38 

0,55 

0,49 

0,32 

0,26 

Muril o (2016) 

TERCE 2013 

C1 

0,56 

0,42 

0,31 

0,50 

0,44 

0,59 

0,44 

0,35 

0,54 

0,59 

0,49 

0,37 

0,26 

0,44 

0,35 

C4 

0,59 

0,45 

0,38 

0,56 

0,61 

0,46 

0,40 

0,58 

0,55 

0,42 

0,31 

0,52 

PISA 2000 

C1 











0,34 



0,43 









PISA 2003 

C1 



















0,31 



0,40 

Muril o et al. 

PISA 2006 

C1 



















0,34 



0,42 

(2018)** 







PISA 2009 

C1 











0,42 



0,52 



0,29 



0,39 

PISA 2012 

C1 











0,43 



0,52 



0,30 



0,38 

PISA 2015 

C1 











0,47 



0,57 



0,30 



0,37 

C1 









0,63 





0,51 

0,40 





0,37 

Krüger (2019) 

PISA 2015 







C4 









0,54 





0,50 

0,48 





0,50 

C1 

















0,43 









0,17 



OECD (2019c)  PISA 2015 

C4 

















0,33 









0,29 



C1 









0,64 



0,29 

0,40 

0,40 



0,17 

0,20 

OECD (2019b)  PISA 2018 



0,49 

0,64 

C4 















0,37 







0,29 

 Nota: ID: índice de Disimilitud. ISG: índice de Segregación de Gorard. IH: índice de Raíz Cuadrada. IA: índice de Aislamiento. IIS: índice de Inclusión Social. Md: Mediana; P: Percentil; C: Cuartil. 

(*) Vazquez (2012, 2016) Muril o (2016), Muril o et al. (2018) y Krüger (2019) utilizan el Índice de Aislamiento de Lieberson, mientras que la OECD (2019b) utiliza el índice Normalizado de Exposición. 

(**) Estiman también P10, C4 y P90. Elaboración propia. 
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Por  su  parte,  en  Brasil  se  encuentran  estudios  que  utilizan  los  datos  censales  del Instituto  Nacional  de  Estudos  e  Pesquisa Educacional  (INEP)  como, por  ejemplo, Costa y Bartholo (2014) o bien datos ofrecidos por el Sistema de Gestão da Educação Municipal (Bartholo, 2014; Bartholo et al., 2020). 

Los estudios sobre segregación escolar en Chile utilizan esencialmente los datos del Sistema  de  Medición  de  la  Calidad  de  la  Educación  (SIMCE)  complementado  en ocasiones  con  el  Sistema  de  Información  General  de  Estudiantes  (SIGE)  del Ministerio  de  Educación  (p.  ej.,  Rodríguez  Riquelme  y  Rodríguez  Ruiz,  2019; Valenzuela, 2007; Valenzuela et al, 2014). 

En  Colombia,  Murillo  y  Carrillo  (2021a)  utilizan  los  datos  de  las  pruebas  censales 

“Saber” 2016 para estimar la magnitud de la segregación por nivel socioeconómico, tanto  a  nivel  nacional  como  por  departamentos  y  tanto  para  primaria  como  para secundaria.  Los  mismos  autores,  estiman  la  segregación  escolar  para  República Dominicana a partir de la Evaluación Diagnóstica Nacional 2017, de carácter censal, para todo el país y para sus diferentes regionales educativas (Murillo y Carrillo, 2021b). 

Solo hay un estudio que estima la segregación escolar por nivel socioeconómico con datos  de  evaluaciones  nacionales  en  Ecuador,  es  el  de  Murillo  y  Martínez-Garrido (2017b).  Estos  investigadores  estiman  su  magnitud  a  partir  de  las  evaluaciones nacionales “Ser Estudiante” de carácter muestral y “Ser Bachiller” de carácter censal ambas  ofrecidas  por  el  Instituto  Nacional  de  Evaluación  Educativa  (INEVAL)  de Ecuador. 

Murillo  y  Graña  (2023)  se  centran  en  estimar  la  segregación  escolar  por  nivel socioeconómico en México y sus entidades federativas utilizando los microdatos de las dos ediciones de la  evaluación nacional “Planea” 2017 para educación secundaria y 2018 para educación primaria. En ambos casos la muestra fue diseñada para obtener resultados representativos a nivel nacional, por tipo de escuela y por entidad federativa. 

Con un mayor número de trabajos, en Perú diferentes equipos de investigación utilizan datos de la Evaluación Censal de Estudiantes (ECE) tanto para educación primaria como para  educación  secundaria. Así,  se  encuentran los  estudios  desarrollados por Balarin  y  Escudero  (2019)  y  por  Murillo  y  Carrillo  (2020a,  2020b).  También  con trabajos específicos para la ciudad de Lima (p. ej., Carrillo y Murillo, 2021; Garret et al., 2021). 

Por último, las investigaciones centradas en el estudio de la segregación escolar  por nivel  socioeconómico  en  Uruguay  utilizan  los  datos  muestrales  del  Programa  de Evaluación  Nacional  de  Logros  Educativos  “Aristas”  2017  (Ferrando  et  al.,  2020; Murillo y Graña, 2020b; Ramírez Leira y Vazquez, 2020). 

Con todo ello, se tiene una imagen del grave problema de segregación escolar por nivel socioeconómico, que tiene la Región, pero los datos aún tienen algunas limitaciones. 

Entre ellas se encuentran: 

1.  No se dispone de información de algunos países como, por ejemplo, Cuba, El Salvador o Venezuela. 

2.  Gracias a las diferentes ediciones de la evaluación internacional PISA, hay una buena  cantidad  de  información  sobre  la  magnitud  de  la  segregación,  su evolución y la comparación con otros países. Sin embargo, estos estudios se centran en la segregación en educación secundaria y solo estudian el pequeño número de países de la Región que participa en esta evaluación. 
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3.  La única estimación internacional para educación primaria es de 2013, por lo que es conveniente actualizarlos. 

De esta forma, con esta investigación se pretende alcanzar un doble objetivo: por una parte,  estimar  la  magnitud  de  la  segregación  escolar  por  nivel  socioeconómico  en educación  primaria  en  los  países  de  América  Latina  y  el  Caribe  y,  por  otro, contextualizar dichos resultados en el contexto internacional. 

3. Método 

Para alcanzar los objetivos planteados se hace una explotación de los microdatos del 

“Estudio  regional  comparativo  y  explicativo”  (ERCE  2019)  que  coordina  el Laboratorio  Latinoamericano  de  Evaluación  de  la  Calidad  de  la  Educación  de  la UNESCO/OREALC. Se trata de un estudio de gran escala en el que se evalúan los logros de aprendizaje en las áreas de Lenguaje, Matemáticas y Ciencias Naturales de estudiantes de tercer y sexto grado de educación primaria de 16 sistemas educativos de América Latina y el Caribe: Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, República Dominicana,  Ecuador,  El  Salvador,  Guatemala,  Honduras,  México,  Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú y Uruguay. Para los objetivos de este estudio es importante señalar  que  ni  Cuba  ni  Nicaragua  participaron  en  el  “Tercer  estudio  regional comparativo y explicativo” (UNESCO, 2013) ni en ninguna edición de las evaluaciones internacionales de PISA, con lo que hasta el momento no se cuenta con datos sobre la magnitud de su segregación escolar por nivel socioeconómico. 

El desarrollo del ERCE 2019 comenzó en 2017, la recogida de datos se realizó en mayo de 2019 y los informes se empezaron a publicar en 2022. Junto a las pruebas de las áreas  de  aprendizaje,  el  estudio  también  recoge  datos  de  contexto  mediante cuestionarios  dirigidos  a  estudiantes,  familias,  docentes  y  directores  de  centros (UNESCO,  2020).  La  presente  investigación  utiliza  los  datos  procedentes  de  estos cuestionarios de contexto. Para la selección de la muestra el ERCE 2019 utiliza un muestreo probabilístico y estratificado de escuelas en el que todos los estudiantes de cada aula son invitados a participar. De esta manera, el estudio recoge información de más de 160.000 niños y niñas, que representan a más de 18 millones de estudiantes de la Región (UNESCO, 2022). El tratamiento de los valores perdidos contempla dos fases, en un primer momento se eliminan todos aquellos casos en los que no se dispone información de la variable Índice Socioeconómico y Cultural de las Familias (ISECF) y, a continuación, se eliminan todas las escuelas con menos de cinco estudiantes en la muestra. De esta manera, la muestra final la componen 157.115 estudiantes de 7.214 

escuelas escolarizados en 16 países de América Latina y el Caribe (Cuadro 2). Esto supone un 98,2% de la muestra final de ERCE 2019. 

La variable criterio para estimar la segregación escolar por nivel socioeconómico y la conformación  de  los  grupos  es  el  Índice  socioeconómico  y  cultural  de  la  familia (ISECF) de los y las estudiantes. Se trata de una variable tipificada que se utiliza tal y como  ha  sido  estimada  por  el  propio  ERCE  2019  a  partir  de  información  de  la escolaridad y ocupación de los padres, y de las características del hogar (material del piso de la vivienda, alcantarillado, recolección de basura, telefonía, internet, cantidad de  libros  en  el  hogar,  entre  otras)  (UNESCO,  2022).  Para  la  conformación  de  los grupos de estudiantes se utiliza como punto de corte el percentil 25 para definir a los estudiantes  de  familias  desfavorecidas  y  el  percentil  75  para  los  estudiantes  más favorecidos. 
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Cuadro 2 

Muestra y sus características 



Nº 

Escuelas 

ISECF 



estudiantes 

Número 

% públicas 

Media 

Dt. 

Argentina 

9.470 

449 

71,27 

0,5707 

0,8263 

Brasil 

8.534 

374 

83,42 

0,2748 

0,8275 

Colombia 

8.590 

293 

76,11 

0,1201 

1,0493 

Costa Rica 

7.246 

403 

88,34 

0,2885 

0,8849 

Cuba 

10.396 

475 

100,00 

0,1566 

0,7364 

Rep. Dominicana 

9.732 

385 

79,74 

-0,0053 

0,8084 

Ecuador 

13.304 

474 

73,84 

0,0546 

0,9243 

El Salvador 

11.612 

563 

87,92 

-0,3084 

1,0059 

Guatemala 

10.159 

454 

86,12 

-0,5082 

1,0908 

Honduras 

8.351 

475 

89,05 

-0,4604 

0,9759 

México 

9.097 

381 

90,03 

0,0285 

0,8858 

Nicaragua 

9.245 

478 

85,56 

-0,5300 

0,9352 

Panamá 

10.402 

504 

78,97 

-0,0637 

1,1718 

Paraguay 

9.546 

490 

77,55 

0,0878 

0,9182 

Perú 

11.722 

535 

73,27 

-0,1835 

1,0097 

Uruguay 

9.709 

481 

81,70 

0,6210 

0,9032 

 Total 

157.115 

7.214 

82,71 

0,0000 

1,0000 

 Nota. ISECF: Índice socioeconómico y cultural de las familias. Dt.: Desviación típica. Elaboración propia a partir de datos del ERCE 2019. 

Por un lado, para dar respuesta al primero de los objetivos, en primer lugar, se estima la magnitud de la segregación escolar para cada uno de los 16 países usando los índices de segregación más habituales y ya descritos anteriormente: 

•  Índice de Disimilitud (ID) 

•  Índice de Segregación de Gorard (ISG) 

•  Índice de Raíz Cuadrada de Hutchens (IH) 

•  Índice de Aislamiento (IA) que, para  efectos de su comparación con PISA 2019, se entenderá como índice de exposición normalizado. 

Para todos los índices, se establecen dos puntos de corte que permiten su estimación para los dos grupos minoritarios del estudio (estudiantes desfavorecidos y estudiantes más favorecidos). De esta manera se presentan los resultados del nivel de segregación escolar  por  nivel  socioeconómico  para  el  25%  de  los  estudiantes  con  familias  con menor ISECF y para el 25% de los que tienen familias con mayor ISECF. 

En  segundo  lugar,  completamos  la  información  aportada  con  la  elaboración  de  un perfil de la segregación escolar para cada uno de los 16 países de América Latina y el Caribe que participan en el estudio. Para la elaboración de dichos perfiles, tal y como ya definieron Murillo y Martínez-Garrido (2019), se generan 19 grupos minoritarios de la variable ISECF al establecer puntos de corte con un tamaño del 5% (percentil 5, percentil 10, percentil 15…). De esta forma, la estimación de la segregación se realiza en  19  ocasiones  para  cada  uno  de  los  16  países  participantes  y  resulta  en  la representación de una línea –un perfil– aportando información mucho más compleja y útil que la estimación de un único punto, sea el percentil 25 o percentil 75. 

En  tercer  lugar,  y  para  profundizar  en  el  significado  de  los  diferentes  valores  de segregación  escolar  y  los  diferentes  perfiles  de  segregación  elaborados  para  los  16 

países de América Latina y el Caribe se estudia la distribución de las escuelas en función 97 
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del  porcentaje  de  estudiantes  desfavorecidos  y  más  favorecidos  en  cada  país  y  es representada gráficamente. 

Por otro lado, para dar respuesta al segundo de los objetivos que busca contextualizar en  el  plano  internacional  los  resultados  de  la  estimación  de  la  magnitud  de  la segregación escolar por nivel socioeconómico en los 16 países de América Latina y el Caribe, en primer lugar, se utiliza la base de datos PISA 2018 y se compara el resultado de la magnitud de la segregación escolar en América Latina y el Caribe con la alcanzada por  éstos  y  otros  32  países  participantes  en  PISA  2018.  Para  realizar  esta contextualización se estima la segregación escolar por nivel socioeconómico para los dos grupos minoritarios (percentil 25 y percentil 75) a través del Índice de Aislamiento (OECD, 2019a). 

En segundo lugar, y con  el propósito de aportar una perspectiva más analítica a la comparación entre países se lleva a cabo un análisis de clúster jerárquico representado a través de un dendograma que aporta una visión global de cada país. En tercer lugar y,  último  lugar,  se  desarrolla  el  análisis  de  la  segregación  escolar  por  nivel socioeconómico para cada país. 

4. Resultados 

A continuación, se presentan los resultados organizados en función de los objetivos. 

De  esta  manera,  en  primer  lugar,  se  muestra  la  estimación  de  la  magnitud  de  la segregación  escolar por  nivel socioeconómico  de  los  países  de  América Latina  y  el Caribe y, en segundo lugar, se sitúa dicha magnitud en el contexto internacional. 

4.1. Magnitud de la segregación escolar 

Como se ha señalado existen varios índices para calcular la segregación escolar, y cada uno de ellos parte de una definición diferente y se interpreta de una manera distinta. 

En  esta  investigación,  para  favorecer  la  comparación  con  otros  estudios,  se  ha estimado la segregación escolar por nivel socioeconómico de los países de América Latina y el Caribe utilizando los cuatro índices más habituales: el índice de Disimilitud (ID), el de Segregación de Gorard (ISG), el de Aislamiento (IA) y el de Raíz Cuadrada de Hutchens (IH). En todos los casos se estima para los estudiantes desfavorecidos (el 25% con familias con menor nivel socioeconómico y cultural), así como para los más favorecidos  (el  25%  con  familias  de  mayor  ISECF).  Por  último,  como  se  ha comentado, se estiman los perfiles de segregación. 

Los  resultados  muestran,  en primer  lugar, que a  pesar  de  que  cada  índice parte  de diversas definiciones y supuestos y, como es lógico, sus resultados son distintos, las diferencias  entre  estos  son  mínimas.  Efectivamente,  para  los  estudiantes desfavorecidos, la correlación entre países usando los diferentes índices varía entre el 0,99  y  el  0,972,  siendo  el  Índice  de  Aislamiento  el  que  ofrece  valores  ligeramente diferentes del resto de índices (entre 0,98 y 0,97). Para la segregación de los estudiantes más favorecidos, la situación es muy parecida, aunque en este caso es el Índice de Raíz Cuadrada el que muestra valores ligeramente diferentes a los demás, con correlaciones de entre 0,96 a 0,97; diferencias, en todo caso, mínimas. Todo eso se refleja en una gran estabilidad en el orden de los países según se considere un índice u otro. 



2 El índice de Segregación de Gorard es una transformación lineal del de Disimilitud, por lo que la correlación entre ambos es siempre de 1 (Murillo, 2016). 
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De  esta  forma,  analizando  la  magnitud  de  la  segregación  escolar  para  estudiantes desfavorecidos, independientemente del índice utilizado, es posible organizar los 16 

países que participaron en el ERCE en seis grandes grupos (Cuadro 3): 

Cuadro 3 

Magnitud de la segregación escolar en educación primaria de estudiantes desfavorecidos en países de América Latina y el Caribe 

Índice de 



Índice de 

Segregación de 

Índice de Raíz 

Índice de 

Disimilitud 

Gorard 

Cuadrada 

Aislamiento 

Argentina 

0,4540 

0,3407 

0,1971 

0,2353 

Brasil 

0,4633 

0,3481 

0,2046 

0,2387 

Colombia 

0,5523 

0,4147 

0,3028 

0,3314 

Costa Rica 

0,4316 

0,3243 

0,1932 

0,2247 

Cuba 

0,3628 

0,2725 

0,1259 

0,1621 

Rep. Dominicana 

0,3752 

0,2814 

0,1455 

0,1692 

Ecuador 

0,4719 

0,3548 

0,2298 

0,2673 

El Salvador 

0,5418 

0,4071 

0,2932 

0,3213 

Guatemala 

0,5047 

0,3787 

0,2700 

0,2930 

Honduras 

0,5068 

0,3820 

0,2604 

0,3132 

México 

0,4680 

0,3514 

0,2084 

0,2531 

Nicaragua 

0,4817 

0,3653 

0,2345 

0,2756 

Panamá 

0,6274 

0,4717 

0,3943 

0,4840 

Paraguay 

0,4509 

0,3392 

0,2096 

0,2425 

Perú 

0,5158 

0,3882 

0,2598 

0,2993 

Uruguay 

0,4266 

0,3200 

0,1873 

0,1975 

 Promedio 

 0,4772 

 0,3588 

 0,2323 

 0,2693 

 Nota.  Elaboración propia a partir de datos del ERCE 2019. 

•  En primer lugar, se encuentran Cuba y República Dominicana como los países claramente menos segregados de la Región. Son los únicos que bajan del 0,3 

en el ISG, y tienen menos de 0,15 en IH y menos de 0,17 en IA. 

•  En  segundo  término,  se  encuentra  Uruguay  y  Costa  Rica,  países  con  una segregación  escolar  para  estudiantes  desfavorecidos  prácticamente  igual: estimada por el ID de 0,43, por el ISG de 0,32, por el IH de 0,19, y por el IA de 0,20 y 0,22, respectivamente. 

•  Paraguay,  Argentina,  Brasil,  México  y  Ecuador  forman  el  tercer  grupo.  La magnitud  de  segregación  de  estos  cinco  países  esta  justo  por  encima  del promedio de la Región y varía entre 0,45 y 0,47 en el ID, entre 0,34 y 0,35 en ISG, entre 0,21 y 0,23 en IH y entre 0,24 y 0, 27 en IA. 

•  Justo por debajo del promedio de América Latina y el Caribe se encuentran Nicaragua, Guatemala, Honduras y Perú. Así, la magnitud de la segregación escolar por nivel socioeconómico va desde 0,48, 0,36, 0,23 y 0,28 hasta 0,52, 0,39, 0,30 y 0, 32 para ID, ISG, IH y IA, respectivamente. 

•  El  Salvador  y  Colombia,  se  distinguen  claramente  del  grupo  anterior  por presentar niveles más elevados. 

•  Panamá, por último, es el país que muestra una mayor segregación por nivel socioeconómico en educación primaria en los 16 países analizados. 
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Para  los  estudiantes  más  favorecidos  (el  25%  con  familias  de  mayor  nivel socioeconómico y cultural), la situación es ligeramente diferente (Cuadro 4). En este caso destaca muy claramente por su alta segregación Colombia, con valores con el ISG 

de 0,46, seguidos de El Salvador (con 0,41), Panamá y Perú (ambas con 0,40). Y, en el lado contrario, los países con una menor segregación son de nuevo Cuba, con 0,26, Nicaragua, con 0,31, y Honduras y República Dominicana, ambas con 0,33. 

Cuadro 4 

Magnitud de la segregación escolar en educación primaria de estudiantes más favorecidos en países de América Latina y el Caribe 

Índice de 



Índice de 

Segregación de 

Índice de Raíz 

Índice de 

Disimilitud 

Gorard 

Cuadrada 

Aislamiento 

Argentina 

0,4803 

0,3601 

0,2188 

0,2524 

Brasil 

0,4840 

0,3629 

0,2274 

0,2784 

Colombia 

0,6189 

0,4638 

0,3707 

0,4484 

Costa Rica 

0,4953 

0,3712 

0,2718 

0,3254 

Cuba 

0,3411 

0,2557 

0,1193 

0,1327 

Rep. Dominicana 

0,4463 

0,3346 

0,1891 

0,2659 

Ecuador 

0,4902 

0,3673 

0,2200 

0,2899 

El Salvador 

0,5447 

0,4082 

0,3043 

0,3570 

Guatemala 

0,5086 

0,3816 

0,2889 

0,3584 

Honduras 

0,4412 

0,3299 

0,2278 

0,2648 

México 

0,4751 

0,3562 

0,2258 

0,2870 

Nicaragua 

0,4178 

0,3118 

0,1945 

0,2167 

Panamá 

0,5301 

0,3971 

0,2935 

0,3518 

Paraguay 

0,4851 

0,3644 

0,2313 

0,2717 

Perú 

0,5294 

0,3966 

0,2828 

0,3507 

Uruguay 

0,5079 

0,3818 

0,2618 

0,3174 

 Promedio 

 0,4873 

 0,3652 

 0,2455 

 0,2980 

 Nota.  Elaboración propia a partir de datos del ERCE 2019. 

La  segregación  escolar  de  los  estudiantes  desfavorecidos  y  de  los  estudiantes  más favorecidos ofrece informaciones diferenciadas mostrando una primera imagen de la complejidad y la variabilidad de las situaciones y, con ello, de las medidas distintas a tomar en cada contexto. Aunque, como promedio, la segregación de los estudiantes más favorecidos es ligeramente más alta que los más favorecidos (0,36 frente a 0,37, medidos  con  el  ISG),  cada  país  tiene  un  comportamiento  diferente.  Así,  podemos diferenciar tres situaciones en esa relación entre ambas segregaciones. 

En primer lugar, tenemos los países que tienen una segregación prácticamente igual para  estudiantes  desfavorecidos  y  más  favorecidos  (el  25%  con  familias  de  menos ICSEF y el 25% mayor). Serían los casos de El Salvador, Guatemala, México y Perú. 

Mientras  que,  en  Ecuador,  Brasil,  Argentina  y  Paraguay,  la  segregación  de  los estudiantes más favorecidos es algo más alta que los estudiantes desfavorecidos. Y en Cuba es ligeramente superior la segregación de los estudiantes desfavorecidos. 

Los  casos  más  llamativos  son  aquellos  países  con  una  gran  diferencia,  en  ambos sentidos.  Así,  por  un  lado,  en  Uruguay,  especialmente,  pero  también  en  República Dominicana,  Colombia  y  Costa  Rica  la  segregación  afecta  a  los  estudiantes  más favorecidos. Es decir, destacan por la existencia de escuelas que acogen exclusivamente 100 
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a  estudiantes  de  familias  con  mayores  recursos.  Y,  en  el  lado  contrario,  Panamá, Nicaragua  y  Honduras,  donde  la  segregación  es  considerablemente  mayor  para  los estudiantes desfavorecidos. 

En el Gráfico 1 se muestra la segregación escolar para cada país tanto para estudiantes desfavorecidos, como para los más favorecidos. Los países están ordenados en función de  la  magnitud  de  la  segregación  escolar  de  los  estudiantes  desfavorecidos,  lo  que aporta una imagen global muy clara de la situación de la segregación en la Región. 

Gráfico 1 

Magnitud de la segregación escolar por nivel socioeconómico en América Latina y el Caribe 

 

 Nota. Estimado mediante el índice de segregación de Gorard. Países ordenados en función de su segregación para los estudiantes desfavorecidos (el 25% de los estudiantes con familias de menos nivel socioeconómico y cultural). 

Elaboración propia a partir de datos del ERCE 2019. 

Los datos aportados hasta ahora, sin embargo, solo muestran una parcela muy limitada de la segregación escolar. Tal y como se ha comentado anteriormente, la estimación de la segregación escolar para los estudiantes del 25%  con familias con menos  ISECF 

(estudiantes desfavorecidos) y del 25% con familias con mayor  ISECF (estudiantes más  favorecidos)  es  una  convención.  Así,  diferentes  estudios  usan  distintos porcentajes, con lo que los resultados varían. Dado que la variable criterio, el ISECF, es  una  variable  continua  es  posible  estimar  la  segregación  considerando  diferentes tamaños de grupos tanto favorecidos como desfavorecidos, con lo que más que un punto se obtiene una línea, un perfil de segregación escolar. 

En el Gráfico 2 se representa el perfil de segregación escolar por nivel socioeconómico de  los 16  países  de  América Latina  y  el  Caribe  estudiados,  realizados  a  partir  de  la estimación de la segregación para 19 grupos minoritarios obtenidos: desde el 5% de estudiantes  con familias  de  menos  ISECF,  el  10%,  el  15%...  y hasta  el 15%  de  los estudiantes con un mayor ISECF, el 10% y el 5% de ellos. 

El análisis de cada uno de los 16 perfiles exigiría un análisis cuidadoso que supera los objetivos de este artículo. Sin embargo, alguno de los elementos que se evidencian son: 101 
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•  El  país que presenta unos niveles  de  segregación  escolar  menores  para  los estudiantes más desfavorecidos es República Dominicana, incluso por encima de Cuba. Sin embargo, Cuba regresa a ser el país con menor segregación escolar a partir del percentil 25. 

•  Panamá  es  el  país  que  más  segrega  a  los  estudiantes  desfavorecidos,  esta situación sucede desde el percentil 5 hasta el percentil 45. Momento en el que es  superada  por  El  Salvador  y  Colombia  hasta  el  percentil  75  y  a partir  de entonces será solo superada por Colombia hasta el percentil 95. 

•  Honduras tiene un comportamiento muy característico. Presenta unos niveles de  segregación  escolar  muy  altos  para  los  estudiantes  con  familias  de  nivel socioeconómico  bajo,  pero  moderada  para  los  de  nivel  alto.  Mientras  que Argentina tiene un comportamiento muy estable a lo largo de todo el perfil, aunque  segrega  menos  a  los  estudiantes  desfavorecidos  que  a  los  más favorecidos. 

•  Por otro lado, Brasil, Costa Rica, Ecuador, México, Nicaragua, Paraguay y Perú tienen un comportamiento similar con una segregación moderada para todo el perfil. En concreto Perú es el tercer país que más segrega a los estudiantes desfavorecidos prácticamente a lo largo de todo el perfil. 

Gráfico 2 

Perfiles de segregación escolar por nivel socioeconómico en países de América Latina y el Caribe 
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 Nota.  Elaboración propia a partir de datos del ERCE 2019. 

Una información complementaria  más acerca de cómo es la segregación escolar en cada país puede obtenerse del análisis de la distribución de sus escuelas en función del 102 
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porcentaje de estudiantes desfavorecidos (Gráfico 3) y más favorecidos (Gráfico 4). El histograma que muestra la representación gráfica de la estimación del porcentaje de escuelas (eje Y) que tiene entre el 0 y el 5% de estudiantes desfavorecidos, del 5 al 10, del 10 al 15 y así hasta del 95 al 100% (eje X). Así, se muestran informaciones muy interesantes  que  permiten  diferenciar  países  que,  a  pesar  de  tener  magnitudes  de segregación análogas, tienen una distribución de escuelas muy distinta. 

Así,  por  ejemplo,  en  las  escuelas  con  una  muy  alta  segregación  escolar  su representación adquiere forma de U si se da simultáneamente la existencia de un alto porcentaje de escuelas que segregan por no tener estudiantes desfavorecidos y también otras  con  un  alto  porcentaje  de  estudiantes  desfavorecidos.  Si  la  forma  de  la distribución es de media U es que también hay una alta segregación, pero solo a través de la existencia de un alto porcentaje de escuelas en las que no están escolarizados estudiantes de bajos recursos. 

Es el caso de Panamá y Colombia que, como ya vimos, son los países con una mayor segregación  escolar  de  los  estudiantes  desfavorecidos  (con  un  ISG  de  0,47  y  0,14, respectivamente).  En  el  primer  caso,  la  distribución  tiene  una  forma  de  U  muy marcada, de tal forma que casi el 25% de sus escuelas que tienen menos del 5% de estudiantes desfavorecidos a la vez que cerca del 10% de sus escuelas cuentan con prácticamente la totalidad de sus estudiantes (95-100%) desfavorecidos. Colombia, por su parte, tiene una forma de media U y, en este caso, el 30% de sus escuelas no tienen estudiantes  desfavorecidos  matriculados,  mientras  que  solo  el  2%  de  sus  escuelas concentran a los estudiantes desfavorecidos. 

Otro tipo de representación es, por ejemplo, la de aquellos países que tienen bajos niveles  de segregación  escolar  de  los  estudiantes  desfavorecidos. En  estos  casos,  la representación  de  la  distribución  de  las  escuelas  en  función  del  porcentaje  de estudiantes adquiere la forma de U invertida, significando que la mayoría de las escuelas tienen tanto más como menos desfavorecidos. Por ejemplo, el gráfico de Cuba (ISG 

de 0,27), donde la mayoría de las escuelas se encuentran en la zona central, indica que es  un  país  en  el  que  en  muy  pocas  escuelas  hay  una  concentración  muy  alta  de estudiantes de bajos recursos, pero tampoco hay escuelas donde no haya estudiantes de  esas  características.  También  son  ejemplo  de  países  poco  segregados  República Dominicana  y  Uruguay  (ISG  de  0,28  y  de  0,32,  respectivamente).  Sin  embargo,  la distribución de sus escuelas difiere mucho con respecto al ejemplo cubano. Así, en ambos  países  el  Gráfico  3  muestra  que  no  se  produce  una  segregación  de  los estudiantes más desfavorecidos pero que existe entre un 15% y 20% de sus escuelas que concentran a los estudiantes de más recursos con menos de un 5% de estudiantes desfavorecidos matriculados. 

De forma análoga, el Gráfico 4 se muestra la distribución de las escuelas de cada uno de los 16 países de América Latina y el Caribe en función del porcentaje de estudiantes más favorecidos. De nuevo la forma de U o de media U aparece en los casos más segregados. Es el ejemplo de Colombia (con un ISG de 0,46) en la que más del 35% 

de sus escuelas tienen menos de un 5% de estudiantes favorecidos, mientras que el 5% 

de sus escuelas concentran casi al 100% de estudiantes más favorecidos. El Salvador y Uruguay son también los países que más segregan a los estudiantes favorecidos (ISG 

de 0,41 y de 0,38, respectivamente), sin embargo, la distribución de las escuelas es muy diferente a lo que sucede en Colombia. En ambos casos, tienen una gran cantidad de escuelas  en  las  que  prácticamente  no  hay  estudiantes  favorecidos  (35%  y  25%, respectivamente),  mientras  que  solo  cuentan  con  un  2%  y  3%  respectivamente  de escuelas con cerca del 100% de estudiantes más favorecidos. 
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Gráfico 3 

Distribución de las escuelas en función del porcentaje de estudiantes desfavorecidos, en cada país 





  

  

 Nota.  Elaboración propia a partir de datos del ERCE 2019. 
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Gráfico 4 

Distribución de las escuelas en función del porcentaje de estudiantes más favorecidos, en cada país 

 

 

 

 

 

  

 Nota.  Elaboración propia a partir de datos del ERCE 2019. 
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En el otro extremo se encuentran Cuba (con un ISG de 0,25), Nicaragua (con 0,31) y Honduras (con 0,33), que son los países que menos segregan a los estudiantes  más favorecidos.  Sin  embargo,  la  distribución  de  las  escuelas  muestra  que  tan  solo  se aproxima a una forma de U invertida la distribución de las escuelas de Cuba, que cuenta con  un  17%  de  escuelas  con  prácticamente  ningún  estudiante  más  favorecido matriculado  y  casi  ninguna  escuela  que  cuente  con  el  100%  de  estudiantes  más favorecidos. Y es que, de los 16 países estudiados, solo República Dominicana es el que,  aunque  ocupa  la  cuarta  posición  entre  los  países  que  menos  segregan  a  los estudiantes  más  favorecidos  (ISG  de  0,33),  cuya  distribución  de  escuelas  se corresponde con la forma de U invertida indicando que el país no cuenta con escuelas gueto.  Por otro lado, los casos de Nicaragua y Honduras muestran una distribución de  escuelas  muy  diferente  a  los  casos  anteriores,  tienen  unos  altos  porcentajes  de escuelas que concentran a menos del 5% de estudiantes más favorecidos (35% y 32%, respectivamente). 

4.2. La segregación escolar en América Latina y el Caribe en el contexto internacional 

Para entender más adecuadamente los resultados sobre la magnitud de la segregación en América Latina y el Caribe es interesante situarlos en un contexto internacional más amplio.  El  hecho  de  que  el  estudio  PISA  en  su  edición  de  2018  haya  calculado  la segregación posibilita una mirada conjunta. 

Así se ha estimado la segregación escolar en los 16 países de  América Latina de la misma forma que lo hizo PISA en su edición de 2018: usando el índice de Aislamiento, entendido como índice normalizado de exposición, y para el 25% de los estudiantes más desfavorecidos y favorecidos. Hay que recordar, sin embargo, que PISA estima la segregación escolar para educación secundaria inferior y en este caso, los datos son de educación primaria. 

Los resultados de la yuxtaposición de la magnitud de la segregación escolar de PISA 2018  y  ERCE  2019  (Gráficos  5  y  6)  son  a  la  par  claros  e  impactantes:  tanto  si consideramos los estudiantes desfavorecidos como los más favorecidos ( disadvantaged y  advantaged, en terminología PISA), la gran mayoría de los países de América Latina y el Caribe tienen las escuelas más segregadas de entre los 86 países de todo el mundo de los se disponen de datos (70 que participaron solo en PISA 2018, siete que solo participaron en ERCE 2019 y 9 que lo hicieron en ambas pruebas). 

Efectivamente, para los estudiantes desfavorecidos, 14 de los 17 países con una mayor segregación escolar son de América Latina y el Caribe. Los tres países que completan este  grupo  son  Bulgaria,  el  séptimo  país  más  segregado,  Eslovaquia,  el  noveno,  e Indonesia, el décimo primero. 


Otro grupo con un nivel de segregación escolar  más moderada para los estudiantes desfavorecidos, pero aún por encima de la media de la OECD, lo conforman 16 países de los cuales siete son de América Latina y el Caribe. Completan el grupo Albania, China (B-S-J-Z), Marruecos, Malasia, Australia, Filipinas, Rusia, Alemania e Italia. 

Pero también hay que señalar el caso de Cuba, cuya magnitud de la segregación escolar para los estudiantes desfavorecidos se encuentra por debajo del promedio de la OECD 

y a la altura de Portugal o Francia. 
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Gráfico 5 

Segregación escolar por nivel socioeconómico de los estudiantes desfavorecidos en los países de América Latina y el Caribe en el contexto internacional 

 

 Nota.  Segregación estimada mediante el Índice de Aislamiento. Países ordenados en función de la segregación media entre ERCE 2019 y PISA 2018. Se muestran 48 de los 86 países que participaron en alguna de las dos evaluaciones, los no mostrados se encuentran situados en posiciones intermedias. B-S-J-Z son las cuatro provincias de China que participaron: Beijing, Shanghái, Jiangsu y Zhejiang. (*) Países de América Latina y el Caribe. Elaboración propia a partir de datos del ERCE 2019 y de PISA 2018. 

Para los estudiantes más favorecidos, la situación es análoga: de los 13 países con una mayor segregación escolar para estos estudiantes, 11 son de América Latina y el Caribe. 

Los dos que son de fuera de la Región son China (B-S-J-Z) e Indonesia. 
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De entre los países de América Latina y el Caribe con una segregación más moderada en  el  contexto  internacional  se  encuentran  Nicaragua,  que  se  sitúa  a  la  altura  de Portugal y, de nuevo, Cuba que en este caso es de los países con menor segregación del mundo, a la altura de los países nórdicos. 

Gráfico 6 

Segregación escolar por nivel socioeconómico de los estudiantes más favorecidos en los países de América Latina y el Caribe en el contexto internacional 

 

 Nota.  Segregación estimada mediante el Índice de Aislamiento. Países ordenados en función de la segregación media entre ERCE 2019 y PISA 2018. Se muestran 48 de los 86 países que participaron en alguna de las dos evaluaciones, los no mostrados se encuentran situados en posiciones intermedias. B-S-J-Z son las cuatro provincias de China que participaron: Beijing, Shanghái, Jiangsu y Zhejiang. (*) Países de América Latina y el Caribe. Elaboración propia a partir de datos del ERCE 2019 y de PISA 2018. 
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Esta yuxtaposición tiene también dos utilidades añadidas. En primer lugar, nos sirve a modo de validación de los resultados de esta investigación. Efectivamente, a pesar de ser dos estudios con datos diferentes y, sobre todo, con niveles educativos distintos, hay una gran coincidencia entre los resultados de ambos trabajos. Esas diferencias son muy  evidentes  en  países  como  Brasil  y  Uruguay,  que  coinciden,  pero  también  con República Dominicana, Argentina, México o Perú. 

Y, en segundo lugar, otra de las utilidades añadidas es que se pueden ver las diferencias existentes entre la segregación escolar en primaria (ERCE 2019) y secundaria (PISA 2018),  así  para  los  estudiantes  más  favorecidos,  en  Panamá  (muy  especialmente), Colombia y Costa Rica, es mayor la segregación en primaria, y en Perú es mayor en secundaria. Para los estudiantes más favorecidos las diferencias son menores, pero es mayor la segregación en primaria en Colombia y República Dominicana, y menor en Brasil. 

4.3. Análisis de cada país 

Con toda esa información, es posible hacer una descripción de la segregación escolar de cada uno de los 16 países que participaron en el ERCE 2019 y, con ello, que han formado parte de este estudio. 

Gráfico 7 

Dendograma con las relaciones de los países estudiados en función de su segregación escolar por nivel socioeconómico 



 Nota.  Elaboración propia a partir de datos del ERCE 2019. 

El análisis individual de cada país debe comenzar, necesariamente, por Panamá. Las magnitudes  de  su  segregación  escolar  tienen  características  que  le  hacen completamente diferentes al resto de los países. En primer lugar, la segregación escolar para los estudiantes desfavorecidos es realmente alta, mucho más que en cualquier país de la Región y mucho más que cualquiera de los países de los que se tienen datos. 

Desde  luego  es  mucho  más  alta  que  la  mostrada  por  PISA  en  2018  con  datos  de educación  secundaria.  El  perfil  de  segregación  muestra  que  para  el  5%  de  los estudiantes con familias con más recursos puede llegar al 0,85, cercano al 1, que es la máxima  segregación  posible.  Pero  también  destaca  por  tener  una  alta  segregación escolar para los estudiantes más favorecidos, con la mayor diferencia entre los 16 países analizados. 
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Cuba,  en segundo  lugar,  es uno  de  los países sobre los  que  más  interés  suscitó  la realización de esta investigación. La razón de esta situación es doble, por una parte, al no haber participado ni en PISA ni en el TERCE, no se tenía información sobre la magnitud de su segregación, pero también por ser uno de los países cuyos estudiantes tienen  un  mejor  desempeño  académico  de  América  Latina  y  el  Caribe.  Los  datos indican que tiene la segregación escolar más baja de la Región, tanto para estudiantes desfavorecidos, como para los más favorecidos. Es más, es uno de los cuatro países de la  Región  que  la  segregación  para  los  más  favorecidos  es  menos  que  para  los estudiantes desfavorecidos. En el contexto internacional, y tomada esta cifra con todas las  precauciones,  se  encontraría,  para  los  estudiantes  desfavorecidos,  con  una segregación algo por debajo del promedio de la OECD, con valores parecidos a países como Portugal o Francia. La situación de Cuba respecto a la segregación escolar para los  más  favorecidos  en  el  contexto  internacional  muestra  que  es uno  de  los  países menos segregados del mundo, en línea con los países nórdicos. 

También llama la atención por su baja segregación escolar República Dominicana. 

Aunque hay que reconocer que no es una sorpresa dado que así había sido evidenciado en otras investigaciones nacionales e internacionales. Este estudio ha encontrado que para los grupos de estudiantes más desfavorecidos (hasta el percentil 25) es el país con una menor segregación escolar, menos incluso que Cuba. Para los más favorecidos, la segregación es algo más alta especialmente por la existencia de algunas escuelas elitistas donde la práctica totalidad de sus estudiantes pertenecen a los grupos más favorecidos. 

Costa  Rica  y  Uruguay,  a  pesar  de  su  distancia  geográfica  y  sus  características claramente diferentes, tienen un comportamiento análogo en segregación escolar por nivel  socioeconómico.  Ambos  países  tienen  unos  de  los  más  bajos  niveles  de segregación  escolar  de  la  Región  para  los  estudiantes  desfavorecidos,  aunque  por encima  de  la  media  de  la  OECD,  pero  una  segregación  mucho  mayor  para  los estudiantes más favorecidos, en torno a la media de la Región de América Latina y el Caribe. Su prioridad para tener un sistema educativo más equitativo e inclusivo debe ser, entonces, acabar con el sistema elitista que concentra a los estudiantes con familias con más recursos quitándoles la posibilidad de una educación en diversidad. 

Otra país que también exige una mención especial es Colombia. Los resultados de esta investigación han mostrado que es el país con una mayor segregación escolar para los estudiantes más favorecidos de entre todos los que hay datos del mundo mientras que,  para  los  desfavorecidos,  la  segregación,  siendo  muy  alta,  no  es  tan  extrema. 

Efectivamente su perfil muestra que es el país que más segrega a los estudiantes más favorecidos desde el percentil 45 y que desde el percentil 25 ocupa la segunda posición solo por detrás de Panamá. 

El Salvador, Perú y Guatemala son tres países que coinciden en presentar una mayor segregación  escolar  para  los  estudiantes  más  favorecidos  que  para  los  estudiantes desfavorecidos. También coinciden en la forma en que se distribuyen las escuelas en función del porcentaje de estudiantes desfavorecidos y más favorecidos. Así, presentan en  los  tres  casos,  pero  en  particular  en  El  Salvador  (36%),  un  alto  porcentaje  de escuelas sin prácticamente estudiantes desfavorecidos. 

Dos países se distinguen del resto de países por tener una alta segregación escolar para estudiantes desfavorecidos, pero mucho más baja para los estudiantes más favorecidos, son Nicaragua y Honduras. Esta gran diferencia entre la segregación escolar para ambos grupos de estudiantes sería su elemento más definitorio, y lo que debería marcar sus prioridades de intervención.  
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Ecuador, México, Brasil, Paraguay y, con alguna diferencia, Argentina forman el último grupo de países. Se caracterizan por mostrar una segregación muy parecida para los  estudiantes  más  desfavorecidos  y  más  favorecidos,  aunque siempre  ligeramente mayor para estos últimos, y una magnitud que se encuentra en una posición media baja entre los países de la Región, por debajo de Cuba y República Dominicana para ambos grupos de estudiantes, y para los desfavorecidos detrás también de Uruguay y Costa Rica. 

5. Discusión y conclusiones 

Esta investigación ha actualizado  las estimaciones de la magnitud de la segregación escolar en educación primaria que se tienen de los países de América Latina y el Caribe, aportando, además, datos para dos países de los que hasta ahora no se disponía de información:  Cuba  y  El  Salvador.  Los  resultados  encontrados,  sin  generar  grandes sorpresas,  han  mostrado  la  enorme  variabilidad  en  los  niveles  de  segregación encontrados entre países, así como las diferencias entre la segregación escolar para los estudiantes desfavorecidos y los más favorecidos. 

Estos datos han cobrado un mayor significado al situarlos en el contexto internacional. 

Aun  teniendo  en  cuenta  todas  las  precauciones  por  mezclar  datos  de  dos  estudios diferentes y, sobre todo, de la segregación escolar en etapas distintas, los resultados encontrados aportan una nítida visión. América Latina y el Caribe es la  Región del mundo  con  una  mayor  segregación  escolar  por  nivel  socioeconómico,  pero  donde conviven países como Cuba con niveles muy bajos, incluso para los estudiantes más favorecidos, de entre los menores del mundo, a la altura de los países nórdicos. 

Esta yuxtaposición entre los resultados de este estudio, basados en el ERCE 2019 y los de PISA 2018, supone también una primera validación de los datos de la presente investigación  dado  que  los  resultados  son  completamente  coherentes  e,  incluso prácticamente idénticos en algunos casos. Es sin duda, una muestra de la  validez y fiabilidad de esta investigación. 

Los resultados de esta investigación, como no podría ser de otra forma, son coherentes con los resultados de otros trabajos, especialmente los de Murillo (2016) y Murillo y Martinez-Garrido (2017a), dado que también estudian la segregación escolar por nivel socioeconómico en educación primaria y también usan los microdatos de la evaluación internacional impulsada por el LLECE: el ERCE de 2019 en nuestro caso y el TERCE 

de  2013  en  las  otras.  Y  allí  se  observa  que  algunos  países  parecen  aumentar  su segregación, como es el caso de Colombia, Costa Rica, Ecuador, Honduras y México, otros  la  disminuyen,  como  Argentina,  República  Dominicana,  Nicaragua,  Panamá, Paraguay,  Peru  y  Uruguay,  y  los  dos  países  restantes  parecen  no  tener  cambios relevantes: Brasil y Guatemala. En todo caso, no es el objetivo de este estudio hacer un análisis evolutivo de los datos ni mucho menos explicar esas diferencias. 

Denunciada la insoportable situación de la segregación escolar en los países de América Latina  y  el  Caribe  ahora  corresponde,  en  primer  lugar,  situar  en  la  agenda  de  las políticas educativas públicas esta temática y tomar medidas para luchar contra ella. No olvidemos  que  la  segregación  afecta  directamente  al  desarrollo  académico  de  los estudiantes y su desempeño, a su autoestima y expectativas de futuro, y a su formación en diversidad; afecta también al profesorado que tiene dificultades para alcanzar los objetivos en escuelas con alta concentración de estudiantes desfavorecidos y se ve, en ocasiones,  sobre  presionado  por  una  multitud  de  presiones  externas;  afecta  a  las familias y la comunidad generando bajas expectativas, marginación y  conformismo; afecta  al  desarrollo  de  políticas  educativas,  que  se  vuelven  más  onerosas  y  menos 111 
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eficaces y también de políticas sociales que se vuelven ineficientes; pero, sobre todo, afecta al desarrollo de la sociedad. Un sistema educativo segregado solo lleva a una sociedad más segregada, inequitativa e injusta. 

La toma de decisiones de política pública que acabe con la segregación escolar exige la elaboración de diagnósticos finos que aporten información más clara de la situación en  cada  territorio,  que  estudien  las  causas  concretas y  que  contribuyan  a proponer medidas científicamente fundamentadas. De esta forma, es preciso que la segregación escolar se convierta en un tema de trabajo prioritario para la investigación de cada país. 

El estudio ha visibilizado la existencia de países como Cuba, República Dominicana, pero también Uruguay y Costa Rica que han logrado mantener a raya sus niveles de segregación escolar. Con lo que esta investigación aporta un elemento esperanzador: la segregación escolar no es inevitable, se puede y se debe luchar contra la misma. Nos jugamos, como sociedades, demasiado como para no hacer nada. Y demasiado bien sabemos que la inacción o, peor aún, incorporar políticas de cuasi-mercado escolar, libre elección y fomento de la competitividad entre escuelas, solo nos llevará a una sociedad más desigual e injusta. Y de eso ya tenemos más que de sobra. 

Esta  investigación  tiene  como  principal  fortaleza  el  contar  con  datos  del  reciente Estudio  regional  comparativo  y  explicativo  de  2019  recientemente  publicado (UNESCO, 2022). Esta evaluación internacional cuenta con todas las garantías y la aceptación unánime de la comunidad económica internacional, con lo que el uso de sus datos le confiere una gran fortaleza y solidez a esta investigación. También es de destacar que, frente a otros trabajos, como los de la propia OECD (2019b) que usan uno o dos índices, en este se han utilizado los  seis más habituales, lo que facilita la comparación  con otras  investigaciones, pasadas o  futuras.  Además,  incluye  algunas novedades como la estimación de los perfiles de segregación o el esfuerzo por aportar una versión más didáctica incluyendo la distribución de las escuelas en función del porcentaje de estudiantes desfavorecidos y favorecidos en cada país. La comparación de resultados objetivos entre el ERCE 2019 y PISA 2018 nos parece una fortaleza, aunque con todas las precauciones. 

Pero,  como  todas  las  investigaciones  que  usan  microdatos  de  evaluaciones internacionales tiene como limitación ofrecer una información de carácter extensivo que impide profundizar en el fenómeno a estudiar. Así, al no haber sido diseñado el ERCE 2019 expresamente para abordar esta temática su uso se ve  limitado por no aportar información que permita contextualizar y explicar la segregación escolar. Sirve como primer diagnóstico que  centre la atención y que  sea el inicio de una serie de trabajos con datos nacionales y otras informaciones. 

Este  trabajo  como  pocos,  exige  más  investigación.  Conocemos  que  la  segregación escolar por nivel socioeconómico es uno de los desafíos más importantes que tiene América Latina y el Caribe, pero desconocemos causas, consecuencias y medidas para abordarlo.  Se  necesitan,  como  hemos  señalado,  diagnósticos  finos  y  completos  de territorios específicos que ayuden a acotar el desafío y sus características. Se requieren estudios  que  aborden  las  causas  concretas  en  cada  territorio.  Si  no  conocemos  las causas, será difícil implementar medidas para luchar contra ello. Se necesitan estudios que  analicen  y  sistematicen  las  buenas  prácticas  en  las  medidas  tomadas.  Y,  desde luego,  necesitamos  trabajos  que  evalúen  las  políticas  tomadas  para  acabar  con  la segregación escolar. 

La segregación escolar es un tema de derechos humanos y justicia social, y exige que su lucha sea incorporada urgentemente a las agendas de las políticas educativas públicas de los países de América Latina y el Caribe. De nada servirán los esfuerzos por mejorar 112 
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la calidad de la educación si siguen existiendo escuelas para ricos y escuelas para pobres donde  la  igualdad  de  oportunidades  sea  solo  una  quimera.  La  lucha  contra  la segregación escolar ha de convertirse en una prioridad nacional, siendo imprescindible tomar medidas claras, contundentes y urgentes para luchar contra esta lacra. Nos lo debemos como sociedad. 
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ABSTRACT: 

Meaningful work 

Previous studies found the phenomenon that the level of work engagement (WE) is deficient in various parts of the world, including in educational organizations. This research aims to analyze Work engagement 

how  perceived  organizational  support  (POS)  and  servant  leadership  (SL)  in  schools  affect Support 

teachers' WE. Additionally, this research also aims to examine the mediating role of meaningful work (MW). This research was conducted with a cross-sectional study design with the PLS-SEM 

Leadership 

method. The research data was obtained through a self-reported questionnaire from 176 school Teacher 

teachers in Jakarta and Bogor, Indonesia. The results revealed that MW is the strongest predictor with the highest effect on teachers' WE. In addition, POS is the strongest predictor of teachers' 



MW. However, the role of MW as a mediator in this study has a smaller effect than the direct relationship  between  POS  and  teachers’  WE  and  between  SL  and  teachers'  WE.  Therefore, schools need to provide maximum support to teachers and ensure that teachers can interpret their work and realize that their work has a positive contribution to have high work engagement. 



DESCRIPTORES: 

RESUMEN: 

Trabajo significativo 

Estudios  previos  han  identificado  el  nivel  de  compromiso  laboral  (WE)  deficiente  en  varias partes del mundo, incluso en organizaciones educativas. Esta investigación tiene como objetivo Compromiso con el 

analizar cómo el  apoyo  organizacional  percibido (POS) y el liderazgo de servicio (SL) en las trabajo 

escuelas  afectan  al  compromiso  laboral  de  los  docentes.  Además,  esta  investigación  también Apoyo 

tiene  como  objetivo  examinar  el  papel  mediador  del  trabajo  significativo  (MW).  Esta investigación se realizó con un diseño de estudio transversal con el método PLS-SEM. Los datos Liderazgo 

de la investigación se obtuvieron a través de un cuestionario auto-administrado de 176 maestros Profesor 

de escuela en Yakarta y Bogor, Indonesia. Los resultados revelaron que MW es el predictor más fuerte con el efecto más alto en WE de los maestros. Además, el POS es el predictor más fuerte del MW de los docentes. Sin embargo, el papel de MW como mediador en este estudio tiene un efecto menor que la relación directa entre POS y WE de los docentes y entre SL y WE de los docentes. Por lo tanto, las escuelas deben brindar el máximo apoyo a los docentes y garantizar que  los  docentes  puedan  interpretar  su  trabajo  y  darse  cuenta  de  que  su  trabajo  tiene  una contribución positiva para tener un alto compromiso laboral. 
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1. Introduction

One  of  the  keys  to  the  success  of  educational  organizations  depends  on  the effectiveness and efficiency of human resources management in the organization to achieve its goals, in this case, teachers. Teachers are assets in educational organizations that  are  very  valuable  because  they  play  an  important  role  in  educational  practice directly  and  are  responsible  for  student  learning  achievements  (Runhaar,  2017). 

Therefore, school management must ensure that schools have teachers who always work well and strive for organizational success. 

Teachers’ work engagement (WE) is an essential aspect of achieving the success of school organizations. WE is positive psychology experienced by a person, which is reflected  in  emotional,  cognitive  and  physical  involvement  in  carrying  out  work enthusiastically and with energy (Meng et al., 2022). Furthermore, employees who have high WE can manage positive energy and inspiration from various activities into useful resources at work  (Bakker et al., 2020). Therefore, teachers' WE can be seen as an essential factor in improving the performance of teachers and the efficiency level of educational  organizations,  which  are  reflected  by  enthusiasm,  dedication,  and  job absorption (Bakker et al., 2014). 

Many researchers reveal that the level of work disengagement is a universal concern (Musenze et al., 2020). Hewitt (2012), in Total Reward Survey, explain that the number of employees who have high engagement is very low, which is less than a quarter of the  global  working  population,  and  around  39%  have  medium  work  engagement. 

Meanwhile, according to the latest Global Workplace report, it was found that a large number of employees (up to 85%) are not engaged at work (Oehler & Adair, 2019). 

Therefore, educational organizations need to anticipate this challenge so that the level of teachers' engagement is high. 

One aspect that affects WE is perceived organizational support (POS).  Sudibjo and Manihuruk (2022) state that POS refers to an approach to organizational behavior that is  a  perception  of  how  organizations  value  their  members  as  important  resources. 

Moreover, Chatzittofis and others (2021) explain that POS is employee perceptions of the organization concern for their physical, psychological, and well-being. Thus, when they  receive  appropriate  support  from  the  organization,  employees  will  be  more involved and retain a sense of belonging to the organization (Musenze et al., 2020). 

Another factor that influences WE is leadership in the organization, one of which is servant  leadership  (SL).  SL  characterize  employee  or  member-centered  leadership behavior through a service-to-people orientation so that subordinates can grow their potential  and  desire  to  engage  in  innovative  work  (Panaccio  et  al.,  2014).  SL  is  a leadership  type  that  thoroughly  seeks  to  build  and  engage  members  spiritually, relationally,  ethically,  and  emotionally  to  empower  members'  potential  (Eva  et  al., 2019). Besides these two factors, meaningful work (MW) is also believed to affect WE. 

MW  is  an  assessment  that  the  work  is  valuable  and  important  to  the  individual (Michaelson et al., 2014). A study by Van Wingerden and Poell (2019) found that MW 

on teachers positively affects teachers' WE in schools. 

Based on the background described regarding the importance of WE in organizations, including educational organizations, this research aims to analyze the effect of POS 

and SL on teachers' WE in the school context. Moreover, this research also aims to analyze the mediating role of the MW variable. 
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2. Theoretical framework 

2.1. Relationship between perceived organizational support, meaningful work, and work engagement 

Referring to Bakker and others (2008), WE means “a state of subjective well-being related to work that is positive, satisfying, and effectively motivating”. Schaufeli and Bakker (2004) explain in general that WE is a positive state of mind reflected by (1) strength,  (2)  dedication,  and  (3)  absorption.  Dedication  is  a  condition  that  shows individual enthusiasm and engagement, appreciation, and spirit in completing work and difficult tasks. Meanwhile, absorption is a condition that shows an individual is focused and immersed in work so that time seems to pass quickly (May et al., 2004). 

In  the  teaching  profession,  WE  involves  elements  of  job  demand,  job  resources, personal resources, and professionalism (Kristiana et al., 2018). Employees with high WE will show high spirit, optimism, and eagerness to do work, where often they are so involved in work that they lose track of time (Bakker et al., 2008). A higher level of WE is believed to have loyalty towards the organization and high work motivation because the employees view their job as important (Ismail et al., 2019).  

POS  is  the  support  provided  by  the  organization  in  appreciating  employee contributions and showing an attitude of concern for employee welfare by listening to, paying  attention,  supporting,  treating  them  fairly,  and,  most  importantly,  creating favorable  working  conditions  (Karatepe  &  Aga,  2016).  Musenze and  others  (2020) conducted  a  study  with  a  total  population  of  1,619  teachers  from  132  schools  in primary education in Uganda on teacher WE. The results show a strong positive effect of POS on WE. When employees receive support from the organization, they tend to repay back by showing a high level of engagement in the organization (Imran et al., 2020). Therefore, it is assumed that the POS received by teachers in schools has a positive effect on WE (POS→WE). 

In addition to influencing WE, organizational support provided to employees is also found  to  affect  the  meaningfulness  of  work.  MW  has  several  characteristics  that include  conformity  with  the  vision  and  mission  of  the  organization,  the  work significance,  good  relationships  with  colleagues, and job  confidence  (Fouché  et  al., 2017). Research by Akgunduz and others (2018) has found that POS positively affects MW.  When  employees  feel  the  support  from  the  organization  through  self-empowerment, resources, and opportunities for career development, employees will feel that their work is meaningful. Previous research conducted by Van Wingerden and Poell  (2019)  showed  that  teachers  who  feel  that  their  work  is  meaningful  would encourage resilience with determination and flexibility. Therefore, it is assumed that POS  received  by  teachers  in  schools  has  a  positive  effect  on  MW  for  teachers (POS→MW). 

Van Wingerden and Poell (2019) conducted research involving 174 primary education teachers in the Netherlands and found that MW positively affects work engagement. 

When  someone feels  that  their  work has an  important  meaning and  has  a positive meaning for their personal growth, employees will have good WE (Van Wingerden & Van der Stoep, 2018). Furthermore, previous research also found that MW is positively associated with work outcomes as well as WE (Albrecht et al., 2021; Geldenhuys et al., 2014). Therefore, it is assumed that the MW perceived by the teacher has a positive effect on teachers' WE (MW→WE). 

In the mediating role, Landells and Albrecht (2019) found that POS positively affects WE through MW. When employees receive support from the organization, they will 121 
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feel their work becomes more meaningful (Akgunduz et al., 2018) and, therefore, will reciprocate by showing a higher level of engagement in the organization (Albrecht et al., 2021). Therefore, in this research, it is assumed that POS received by teachers in schools positively affects teachers' WE through MW (POS→MW→WE). Therefore, this research hypothesis includes: 

•  H1:  Perceived  organizational  support  positively  affects  teacher  work engagement. (POS→WE) 

•  H2:  Perceived  organizational  support  positively  affects  the  teachers' 

meaningful work. (POS→MW) 

•  H3:  Meaningful  work  positively  affects  teachers'  work  engagement. 

(MW→WE) 

•  H4:  Perceived  organizational  support  positively  affects  teacher  work engagement through teachers' meaningful work. (POS→MW→WE) 

2.2. Relationship between servant leadership, meaningful work and work engagement 

SL  is  a  values-driven  leadership  style  that  is  a  lifelong  journey  which  serve  as  a managerial  tool  by  which  leaders  demonstrate  their  desire  to  serve  their  members (Roberts & Hernandez, 2019). A good leader is believed to be able to increase the effectiveness and efficiency of the school through sharing vision and values as well as being an example of ethical behavior to the school members (Mpungose & Ngwenya, 2017).  Meanwhile,  MW  is  defined  as  the  perception  that  the  work  can  fulfill  self-fulfillment  because  of  the  important  and  significant  contribution  given  to  the organization (Bailey et al., 2019). Previous research conducted  Cai et al. (2018) and Saleem  and  others  (2020) found  that  SL positively affects  meaningful  work.  When employees get good service from their leaders at work, employees will feel valued at work and encourage the creation of MW. Therefore, in this research, it is assumed that SL in schools positively affects teachers’ MW (SL→MW). 

Research conducted Liu and others (2018), Yagil and Oren (2021) found that SL also affects WE. When leaders serve their employees lovingly, employee work engagement will be encouraged so that they will work extra to be more involved in their work. 

Moreover, research by Aboramadan and others (2020) also found that SL affected the WE  of  academic  staff  at  12  universities  in  Palestine.  Canavesi  and  Minelli  (2021) explain that leaders who serve their members can build trust because they have open communication, flexibility, and good relations between colleagues which encourage better WE. Therefore, it is suspected that SL in schools positively affects teachers' WE 

(SL→WE). 

SL  is  an  effort  to  put  aside  the  leader's  personal  interests  and  instead  emphasizes investing  in  building  good  relationships  with  organizational  members  to  increase commitment,  loyalty,  and  trust  (Canavesi  &  Minelli,  2021).  The  involvement  of members by the servant leader in the work encourages an increase in the usefulness of employees' work because meaningful work emphasizes the role of freedom, autonomy, and dignity (Yeoman, 2014), which is then believed to have an effect on WE as the results of research by Van Wingerden and Poell (2019). Previous research conducted by  Jihye  &  Kim  (2017)  found  that  SL  positively  affects  WE  with  MW  mediation. 

Therefore,  it  is  suspected  that  SL  in  schools  has  a  positive  effect  on  teachers'  WE 

through MW (SL→MW→WE). Therefore, this research hypothesis includes: 
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•  H5:  Servant  leadership  positively  affects  teachers'  work  engagement. 

(SL→WE) 

•  H6:  Servant  leadership  positively  affects  teachers'  meaningful  work. 

(SL→MW) 

•  H7: Servant leadership positively affects teachers' work engagement through their meaningful work. (SL→MW→WE) 

3. Methods 

This study was carried out with a quantitative approach using a cross-sectional design, and the analysis was carried out using the PLS-SEM method. PLS-SEM method was chosen based on its suitability for examining non-parametric data such as data from the entire population, so there is no need to test classical assumptions  (Hair et al., 2014). PLS-SEM was also used by reason of it fits the research objective: studying latent variables, variables that cannot be observed directly (Bartholomew et al., 2011). 

This study measures four latent variables consisting of endogenous and exogenous variables.  The  endogenous  variable  is  work  engagement,  while  perceived organizational support and servant leadership are exogenous variables. Moreover, the meaningful work variable acts both as an endogenous and exogenous variable because this variable is a mediator. These four variables are theories of organizational behavior that have been established and discussed in various works of literature. 

The  subjects  in  this  study  consisted  of  two  schools,  namely  Regina  Pacis  School, Jakarta and Regina Pacis School, Bogor. This study used a census sample technique where research data were taken from the entire population data (Lavrakas, 2008). The number of samples and population of this research was the sum number of teachers in the two schools from kindergarten to senior high school, as many as 183 teachers. 

However,  the  rate  of  return  of  the  questionnaire  was  only  96.2%,  namely  176 

respondents. 

The  research  was  conducted  by  distributing  research  instrument  which  is  online questionnaire to teachers via school email. The type of questionnaire used is closed-ended,  with  a  Likert  scale  ranging  from  1  to  5,  in  which  one  represents  strongly disagree, and five represents strongly agree. The questionnaire's content consists of two parts, namely general demographic questions to determine the respondents' profile and statement items related to research variables. Statement items related to variables were  made  by  referring  to  the  theory  of  each  variable,  which  was  then  tested  for statistical validity with the provisions of the loading factor value > 0.7 and AVE > 0.5 

(Hair et al., 2014). In distributing the questionnaires, participants were provided with sufficient information about the purpose of the research and that all data obtained were kept confidential. This study also obtained research permission from the principal and informed consent of the individual participants' willingness. 

Measurement of research variables are as follows: 

•  Work engagement was measured with seven items. The items were divided into four indicators: excited at work, dedicated in work, showing fun in work until  dissolved  in  work,  and  attaching  importance  to  work  (Schaufeli  & Salanova, 2010). The sample items include “I am passionate about work every day” and “I feel enthusiastic when doing work.” The Cronbach alpha of this variable is 0.910. 
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•  Perceived organizational support was measured with nine items. The items were divided into four indicators: fair organization, support from superiors, rewards, work atmosphere (Eisenberger & Stinglhamber, 2011; Karatepe & Aga, 2016; Kurtessis et al., 2015; Rhoades & Eisenberger, 2002). The sample items include "When I encounter problems at work, my supervisor is willing to help" and "As a teacher, I get guidance from my superiors to improve my skills." The Cronbach alpha of this variable is 0.930. 

•  Servant leadership was measured with nine items. The items were divided into  five  indicators:  manifesting  faith,  paying  attention  to  the  needs  of subordinates,  maintaining  the  truth,  supporting,  appreciating  and  trusting subordinates, being unifying and encouraging (Chiniara & Bentein, 2016; Eva et al., 2019; Spears, 2010; Susila et al., 2017). The sample items include "My leader can do real work for the good of his members" and "My leader trusts me  to  be  creative  in  carrying  out  my  tasks."  The  Cronbach  alpha  of  this variable is 0.954. 

•  Meaningful work was measured with 10 items. The items were divided into four indicators-perceiving work positively, considering work valuable, having the ability to grow self-motivation, and behaving positively (Amabile & Pratt, 2016;  Fouché  et  al.,  2017;  Tu  &  Lu,  2012).  The  sample  items  include  "I understand that my work makes a positive difference in the world" and "I understand  how  work  plays  a  role  in  giving  meaning  to  my  life".  The Cronbach alpha of this variable is 0.940. 

Data  collection  was  carried  out  through  an  online  questionnaire  distributed by  the principal  of  Regina  Pacis  High  School  Jakarta  and  Bogor  through  messages  in  the school's  WhatsApp  group.  The  questionnaires  were  only  distributed  once,  but  a reminder was given once when the collection time was almost over. The questionnaire data collection period is 6 - 12 May 2021. 

Descriptive  statistics  analyzed  the  research  data  to  calculate  the  percentage  of respondents' demographics and the mean and standard deviation of the questionnaire items. Besides that, the data were also analyzed inferentially by following the PLS-SEM 

rules using the SmartPLS-SEM 3.0 software. Data analysis with PLS-SEM is divided into two parts: the measurement model (outer model) and the structural model (inner model) (Hair et al., 2014). The outer model was intended to test the convergent and discriminant  validity.  In  more  specific,  convergent  validity  focuses  on  testing  the validity  of  the  questionnaire  items  through  loading  factors  and  Average  variance extract (AVE) and reliability through Cronbach's alpha, composite reliability (Hair et al.,  2014).  Meanwhile,  discriminant  validity  ensures  that all  exogenous variables  are different constructs (Hair et al., 2014). The inner Model was intended to analyze the relationship  between  constructs  by  looking  at  the  data  multicollinearity  (VIF),  the determinant coefficient of R, and testing the hypothesis with path analysis (Hair et al., 2014). 

4. Results 

4.1. Respondent profiles 

Respondents in this study were all teachers at Regina Pacis School Jakarta and Bogor with  respondent  profiles,  namely:  age,  gender,  length  of  work,  work  unit,  last education, and marital status, which are presented in Table 1 below. 
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Table 1 

Respondent Profiles 

Profile 

Description 

Number 

Percentage 

< 31 years old 

64 

36% 

31 - 40 years old 

45 

56 % 

Age 

41 - 50 years old 

24 

14% 

> 50 years old 

43 

24% 

Male 

47 

27% 

Sex 

Female 

129 

73% 

< 1 yar 

5 

3% 

1 -5 years 

44 

25% 

Length of work 

5 - 10 years 

23 

13% 

> 10 years 

104 

59% 

Kindergarten 

19 

11% 

Elementary School 

83 

47% 

Department 

Junior High School 

42 

24% 

Senior High School 

32 

18% 

Senior High School 

10 

6% 

Diploma 

2 

1% 

Educational background 

Bachelor degree 

154 

87% 

Master degree 

10 

6% 

The outer model test is done by calculating the data validity shown in the loading factor with threshold > 0.7 and AVE with threshold > 0.5 (Hair et al., 2014). The outer model test also calculated the data reliability with Cronbach alpha and composite reliability with a threshold of 0.7 (Hair et al., 2014). Based on the results of data analysis, it was concluded that the research data was valid with the loading factor value between 0.7180.881. Moreover, the AVE value of all constructs is above 0.5. The research data has good reliability because it has a value above 0.7 for all constructs. Details of the results of the convergent validity are presented in Table 2. 

Table 2 

Convergent validity test result 

Construct 

Mean 

SD 

Loading  AVE 

Composite 

Factor 

Cronbach𝛂 

Reliability 

Work Engagement 







0.650 

0.910 

0.928 

I am excited to go to work. 

4.426  0.644 

0.832 







I am excited at work every day. 

4.432  0.609 

0.790 







I feel enthusiastic when doing 

4.369  0.626 

0.815 







work. 

I am ready to pour my heart out 

4.222  0.724 

0.742 







to work. 

I realize that the work I do is very  4.562  0.590  0.807 







meaningful. 

I realize that the work I do has a 

4.602  0.585 

0.837 







purpose. 

I feel my own happiness when I 

4.562  0.609 

0.815 







am working. 

Perceived organizational support 







0.643 

0.930 

0.942 
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As a teacher, I am treated with 

4.210  0.720 

0.745 







respect. 

Schools give every teacher the 

opportunity to express 

4.006  0.843 

0.759 







opinions. 

My supervisor is sensitive to 

complaints from 

3.756  0.925 

0.808 







subordinates/teachers. 

When I encounter problems at 

work, my leader is willing to 

4.051  0.778 

0.862 







help. 

My leader is willing to help me 

4.011  0.783 

0.868 







when I need special help. 

As a teacher, I get guidance from 

my superiors so that my 

3.983  0.808 

0.859 







abilities can improve. 

The school appreciates my 

3.960  0.764 

0.818 







contribution. 

My leader appreciates me 

4.176  0.672 

0.764 







completing the task. 

The working atmosphere at the 

4.256  0.713 

0.718 







school is supportive and fun. 

Servant leadership 







0.730 

9.54 

0.961 

My leader is able to build hope 

that behind all events there is a 

4.148  0.791 

0.848 







lesson from the Divine. 

My leader is able to do real work 

3.858  0.864 

0.881 







for the good of his members. 

My leader plays an active role in 

realizing the unity of its 

3.972  0.849 

0.858 







members. 

In the process of making 

decisions, my leader supports 

3.994  0.869 

0.850 







his members to stick to the 

principle of truth. 

My leader tries to do the task in 

the right way even though it 

4.028  0.882 

0.862 







requires fighting spirit. 

When I fail, my leaders lift my 

4.017  0.794 

0.855 







spirits. 

When I experience success, my 

4.011  0.805 

0.851 







leader compliments me. 

My leader trusts me to be creative  4.136  0.771  0.842 







in carrying out my duties. 

My leader dares to make changes 

for the betterment of the 

4.051  0.848 

0.843 







school. 

Meaningful work 







0.649 

9.40 

0.949 

I understand that my work makes 

a positive difference in the 

4.494  0.593 

0.754 







world. 

I have a good understanding of 

what makes my work 

4.347  0.602 

0.763 







meaningful. 

I understand how work plays a 

role in giving meaning to my 

4.386  0.611 

0.818 







life. 
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I have found a job that fits what I  4.278  0.705  0.833 







want. 

The work I do is in accordance 

4.256  0.637 

0.791 







with the principles of my life. 

The work I do fosters a lot of 

4.500  0.584 

0.847 







positive things in me. 

I don't give up easily when I face 

4.273  0.678 

0.751 







difficulties at work. 

My work plays a role in the 

4.500  0.603 

0.821 







development of my personality. 

My work helps to understand 

4.409  0.624 

0.835 







more about my character. 

My work teaches me to have 

patience in dealing with 

4.449  0.664 

0.835 







obstacles at work. 

In the outer model test, the determinant validity test was also carried out. Discriminant validity states that the measuring instrument on the construct is not highly correlated (Hair et al., 2014). It can be evaluated using a comparison of the square root of the AVE per variable, which must be higher than the correlation between variables in the model. According to the results of data analysis, it was found that all construct of this study was not highly correlated because the AVE square root value of each construct was higher than the correlation between other variables. Details of the discriminant validity test results are presented in Table 3. 

Table 3 

Discriminant validity test results 



Meaningful 

Perceived Org. 

Servant 

Work 

Work 

Support 

Leadership 

Engagement 

Meaningful work 

0.806 







Perceived org. supp. 

0.552 

0.802 





Servant leadership 

0.506 

0.711 

0.854 



Work engagement 

0.750 

0.702 

0.627 

0.806 

4.2. Inner model 

The first inner model test is done by doing a multicollinearity test. The multicollinearity test was conducted to analyze the relationship between exogenous variables assessed by the VIF (Variance Inflation Factor) value with a rule of thumb <5 (Hair et al., 2014). 

According to the VIF value in Table 4, the overall VIF value is below 5.00. Thus, there is no multicollinearity in the relationship between exogenous variables. 

Table 4 

Multicollinearity test results 



Meaningful Work 

Work Engagement 

Meaningful Work  



1.495 

Perceived Organizational Support  

2.021 

2.247 

Servant Leadership  

2.021 

2.101 

The  next  test  is  the  model  suitability  test  by  determining  the  coefficient  of determination through the R-square value. R-square is used to determine the value of the effect of exogenous variables on endogenous variables. In this study, there are two endogenous variables, namely Meaningful Work and Work Engagement. Based on the results of data analysis, it was found that the perceived organizational support felt by 127 
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teachers and servant leadership variables explained the meaningful work variable by 33.1%, and the rest was influenced by other variables not examined in this study. While the  work  engagement  variable  is  explained  by  the  POS,  SL,  and  MW  variables  of 69.1%, and the rest is influenced by other variables not examined in this study. This percentage  is  very  high,  meaning  that  this  research  model  is  good  for  describing conditions in the population being studied. Details of the determinant coefficient test results are presented in Table 5. 

Table 5 

Coefficient determinant test results 

Variable 

R-Squared 

Meaningful Work 

0.331 

Work Engagement 

0.691 

The last test on the inner model is hypothesis testing. Hypothesis testing in this study was conducted by analyzing the path coefficients of each hypothesis. Based on the path analysis test results, it is concluded that all hypotheses are supported because they have a positive value > 0. Details of the hypothesis testing are presented in Table 6. 

Table 6 

Hypothesis testing 

Hypothesis 

Path 

Path Coeff.  Decision 

H1 

POS positively effect WE (POS →WE) 

0.325 

Supported 

H2 

POS positively effect MW (POS → MW) 

0.388 

Supported 

H3 

MW positively effect WE (MW → WE) 

0.497 

Supported 

H4 

POS positively effect MW through WE (POS → MW → WE) 

0.193 

Supported 

H5 

SL positively effect WE (SL → WE) 

0.144 

Supported 

H6 

SL positively effect MW (SL → MW) 

0.230 

Supported 

H7 

SL positively effect MW through WE (SL → MW → WE) 

0..115 

Supported   

According to the path analysis results obtained, the research model is presented in Figure 1. This research model shows that the R2 value on meaningful work is above 0.25 and WE above 0.5, so it can be concluded that this research model is good (Hair et al., 2014). In addition, all the arrows of the exogenous variables, which are POS, SL, and MW, have positive values on the endogenous variable, namely WE. Likewise, the arrows point to MW as an endogenous variable from POS and SL having positive values. So, it can be concluded that all hypotheses are supported. 

Based on the research model found in this study, two structural equation models can be provided. The structural equation is presented as follows: 

𝑀𝑒𝑎𝑛𝑖𝑛𝑔𝑓𝑢𝑙 𝑤𝑜𝑟𝑘 = 0.338𝑃𝑂𝑆 + 0.230𝑆𝐿 + 0.668𝑒 

𝑊𝑜𝑟𝑘 𝑒𝑛𝑔𝑎𝑔𝑒𝑚𝑒𝑛𝑡 = 0.325𝑃𝑂𝑆 + 0.144𝑆𝐿 + 0.497𝑀𝑊 + 0.309𝑒 

In the structural equation of the meaningful work variable, it can be concluded that every improvement effort made by schools on POS will increase MW by 0.338, and improvements in SL will increase MW by 0.230. While the value of 0.668 is an error value referring to other variables that are not examined in this study. In the structural equation of WE, it can be concluded that the improvement efforts made by schools in POS will increase WE by 0.325, improvements in SL will increase WE by 0.144, and improvements in MW will increase WE by 0.497. While the value of 0.309 is an error value referring to other variables that are not examined in this study. 
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Figure 1 

Research model 



5. Discussion 

5.1.  Perceived  organizational  support  positively  affects  teachers'  work engagement  

The results showed that POS experienced by teachers in schools had a positive effect on teachers' WE by 0.325. This result is in line with research conducted by Musenze and others (2020) which states that there is a strong positive relationship between the level  of  POS  and  WE.  The  results  of  this  study  are  also  supported  by  research conducted by Stefanidis and Strogilos (2021), which shows that the higher levels of support from coworkers and supervisors positively affect employee WE levels. 

Teachers at Regina Pacis schools in Jakarta and Bogor, Indonesia, feel the support from the organization, whereas teachers feel they are treated with respect. Moreover, teachers  in  carrying  out  their  duties  get  help  from  superiors  when  experiencing problems. Support in the form of respect and work assistance is included in support of socio-emotional resources  (Chatzittofis et al., 2021), which are very meaningful for teachers.  The  support  that  teachers  get  from  this  organization  makes  teachers  feel excited to work every day at school (Saks, 2006). The teachers also feel enthusiastic about carrying out their duties at school. 

Teachers also have a positive perception of the school because of the support given because the school appreciates the teachers' contribution through their work. It then has  an  impact  on  teacher  engagement  in  school  activities.  When  teachers  receive support from the organization, they tend to reciprocate by showing a positive level of engagement in the organization (Imran et al., 2020), in the context of this study, the school. 

5.2.  Perceived  organizational  support  positively  affects  teachers’ 

meaningful work 

The results showed that POS experienced by teachers in schools had a positive effect on  the  MW  of  teachers by  0.388.  The  results of  this  study  are  in  accordance  with research conducted by Akgunduz and others (2018) explaining that POS has a positive effect on the meaning of work and employee creativity. 

Schools provide opportunities for  every  teacher  to  express  opinions.  It  shows  that schools provide support for teachers to provide input for school progress in achieving 129 
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educational and organizational goals, which gives the perception that their work has significance (Fouché et al., 2017). This support makes teachers feel that their work as educators means bringing about positive change in the world. Teachers also feel that superiors are willing to help teachers when they need special assistance on the job. This support helps teachers better understand their work and not give up easily when faced with  difficulties  at  work  (Van  Wingerden  &  Poell,  2019).  Perceived  organizational support felt by teachers shows that if the organization pays attention to the needs of teachers, appreciates their contributions, and pays attention to their interests, they will experience MW, which will later be beneficial to the organization (Engin-Demir, 2009; Ibrahim et al., 2016). 

5.3. Meaningful work positively affects teachers' work engagement  

The study results show that the MW perceived by the teacher has a positive effect on teachers' WE of 0.497. These results support the findings of previous research by Van Wingerden and Poell (2019) involving primary education teachers in the Netherlands who found a positive influence between MW and WE. This result also supports the view of Albrecht and others (2021) that MW is positively related to work outcomes such  as  WE.  When  the  teacher  feels  that  his  job  as  an  educator  has  a  significant meaning and has a positive meaning for personal growth, the teacher will have a high WE. 

The  teachers  in  this  study  have  a  good  understanding  of  what  makes  their  work meaningful. They view that the teaching profession is a job they really want and is meaningful  in growing  many  positive  things  in  teachers.  Fouché and others  (2017)  

explained that the experience influences the resilience of a teacher that the work is meaningful.  Teachers  who  view  their  work  as  meaningful  will  also  have  a  positive meaning to their personal growth at work so that it has an impact on better WE (Van Wingerden  & Van  der  Stoep, 2018).  It  will  also foster  motivation  from  within  the teacher to generate positive reactions to continue developing themselves and carrying out innovative activities. Teachers who are more innovative and creative will increase their engagement in school activities and positively impact schools. 

5.4.  Perceived  organizational  support  positively  affects  teachers'  work engagement through meaningful work 

The results show that POS received by teachers in schools positively affects teachers' 

WE  through  MW,  amounting  to  0.193.  The  results  of  this  study  are  in  line  with research  by  Landells  and  Albrecht  (2019)  that  POS  has  a  positive  effect  on  WE 

through mediation teachers' MW. However, this result is not greater than the direct effect of POS on MW. 

Schools  that  provide  adequate  support  for  teachers  to  carry  out  their  duties  and provide opportunities for teachers to carry out self-development will foster a positive perception of teachers towards schools. The teachers feel that they receive guidance from their superiors at school so that their ability to carry out teaching and pastoral tasks increases. Thus, teachers will have confidence that the school fully supports their tasks and cares about their self-development. Teachers who get support from schools will  have  confidence  that  their  work  has  a  positive  meaning  for  teacher  self-development (Akgunduz et al., 2018). It will then increase the teacher's confidence in the school and increase the morale and enthusiasm for work, physical, cognitive, and emotional engagement of teachers in carrying out their duties at school. 
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The support provided by the school will make teachers feel confident that the school appreciates the work autonomy they have, the competencies they contribute to the organization, and the impact on the meaningfulness of the work (Maan et al., 2020). 

As a result, when teachers receive support from organizations, they tend to reciprocate by showing higher levels of engagement at work (Cropanzano & Mitchell, 2005). In addition, research by Christophersen and others (2015) found that engaged teachers show  beneficial  behaviors  to  other  teacher  co-workers  that  can  benefit  the organization. 

5.5.  Servant  leadership  in  schools  positively  affects  teachers'  work engagement 

The results show that SL in schools positively affect teachers' WE by 0.144. This result is in line with the findings of previous research by Liu and others (2018) which found that SL also affects WE. When leaders in schools serve with love for their teachers, the  teachers'  WE  will  increase  to  work  extra  to  be  more  involved  in  their  work. 

Additionally, the research by  Aboramadan and others (2020)   also found that SL at universities affects the WE of academic staff in Palestine. 

The teachers in this study had a positive perception of SL in schools. The teachers feel that leaders in schools are focused on serving teachers in their daily roles as educators, which is in accordance with Roberts and Hernandez (2019). Leaders in schools play an active role in realizing the unity of teachers in schools. Additionally, the leader also gives confidence to teachers to be creative in carrying out their duties as teachers and pastoral care activities. It shows that the teacher has a good view of the leader, which is seen through the habits and principles held by the leader, and then this creates a positive  impression  from  the  teacher  about  the  leader  in  his  school.  The  service provided by leaders in schools is a model that will inspire teachers to engage in work (Babcock-Roberson & Strickland, 2010; Zhu et al., 2009). 

SL implemented in schools encourage teachers to be more engaged in work. According to Panaccio and others (2014), the purpose of SL is for employees to develop abilities and have the desire to engage in work innovatively. SL is leadership that emphasizes service by prioritizing subordinates and paying attention to subordinates consistently. 

The  implementation  of  SL  is  carried  out  with  leaders  who  focus  on  service  to employees and have an attitude of serving others. The better SL in schools, the WE of teachers also increases in various school activities and also increases the ability and creativity of teachers in carrying out their duties (Canavesi & Minelli, 2021). 

5.6.  Servant  leadership  in  schools  positively  affects  the  teachers' 

meaningful work  

The results showed that SL in schools had a positive effect on the MW of teachers by 0.230. This result is in line with previous research findings by Cai and others (2018), Saleem and others (2020)   who   found that SL positively affects MW. When employees get good service from their leaders at work, employees will feel valued at work and encourage the creation of MW. 

SL  in  schools  gives  meaning  to  teachers  in  schools.  Servant  leaders  always  show concern for their members. The teachers feel that they get an award in the form of praise from the leader for the work achieved. Additionally, the teachers in this study believe that in the process of decisions making, leaders always encourage them to be involved  by  also  setting  an  example  that  is  in  line  with  the  vision  and  mission (Mpungose  &  Ngwenya,  2017).  Compliments  and  invitations  to  have  the  right 131 
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principles provide important and valuable meaning for teachers in carrying out their work. 

According to Liden and others (2015), SL shows that leaders really care about members and listen to them. The teachers perceive that the leaders in the school make a real effort for the good of the members. It is in line with Canavesi and Minelli (2021) who explain that servant leaders also take a genuine interest in the lives of their members and even put personal interests aside to prioritize the progress of members. This kind of servant leadership is very much needed in the school environment to build a deeper meaning of work for educators, education staff, and students. 

5.7.  Servant  leadership  in  schools  positively  affects  teachers'  work engagement through meaningful work 

The results showed that SL in schools positively affected teachers' WE through MW 

of 0.115. The study results are in line with the research of Jihye and Kim (2017), which explained that SL influenced WE through MW. However, the results of this media are not greater than the direct influence of SL on WE.  

Servant leaders focus on giving service to their members with various kinds of actions. 

The form of this service is in the form of attention and assistance from the leader for the welfare of members. It is supported by  Greenleaf (2010), who explains that SL 

emphasizes  increasing  service  to  others,  increasing  a  sense  of  community,  sharing power in decision making, and a holistic approach to work. The teachers also agreed on this matter which was reflected in the item, "My leader gave me the confidence to be creative in carrying out the task." 

Better SL in schools, such as paying attention to the needs of teachers in teaching, providing  opportunities  for  self-development,  always  maintaining  communication with teachers, will increase the positive belief of each teacher that the work done has a positive meaning for the self-development of each teacher (Cai et al., 2018). It will increase the trust and loyalty of teachers to the school, which will also affect teacher engagement  in  every  school  activity.  Servant  leadership  that  is  oriented  towards devoting itself to assisting teachers in exploiting their creative potential (Williams et al., 2017), engenders a sense of meaning in work, helps teachers pursue their work goals, and engage in rewarding activities (Martela & Pessi, 2018). 

6. Conclusions 

Based on the presentation of the results and discussion of this research, it is concluded that  all  hypotheses  of  this  study  are  supported.  POS,  SL,  and  MW  were  found  to positively affect teachers' WE. The teachers in this study felt that the support provided by the organization in carrying out their work as education provided more meaning. 

SL in schools is also a role model and inspiration for teachers in carrying out their roles as  educators  who  have  noble  duties  and  positively  impact  the  surrounding environment. The support that teachers get and the leadership that serves encourage teachers to be more enthusiastic and engaged in work. 

This study has several managerial implications for Regina Pacis Schools in Jakarta and Bogor  in  decision  making.  Schools  need  to  make  efforts  to  increase  exogenous variables in order to increase teachers' WE. To increase POS, schools need to provide full support to teachers in carrying out their roles. It can be in the form of tangible support, such as the provision and improvement of teaching infrastructure or support for training and seminars and funding for further studies for teachers. To improve the 132 
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MW of teachers, schools need to continuously motivate and facilitate each teacher to increase reflection to interpret work; for example, by regularly praying together, mass, annual recollections and retreats, and training related to teacher abilities can also be held. In order to continue to improve the quality of SL in schools, school leaders need to be encouraged to be more sensitive to the needs of teachers and be responsive to the needs that are needed. Schools can form guided mentoring groups for teachers to become a forum for discussion. By increasing MW and SL, it is hoped that teachers' 

WE will also increase. 

This study uses a population survey, so the results of this study cannot be generalized to  a  larger  population.  Therefore,  it  is  recommended  for  further  research  to  be conducted to research with a larger scope using samples so that the research results can be generalized. The study results of the mediating relationship did not succeed in increasing  the  effect  of  the  exogenous  variable  on  the  endogenous.  Therefore,  for further research, it is recommended to examine other mediating variables that might increase the effect of exogenous variables on endogenous ones. 
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1. Revisión de la literatura  

Pasaron más de dos décadas desde que Varela y otros (2000), en un trabajo centrado en  el  contraste  de  hipótesis  en  la  investigación  psicológica,  pusieran  de  manifiesto varios  “fallos  de  diseño  y  de  aplicación,  además  de  incomprensiones  y malinterpretaciones, de las pruebas de significación en las investigaciones” (p. 551). En ese trabajo aparecieron dos grupos de propuestas: aquellas cuyo objetivo es la mejora del modelo de las pruebas de significación y las que abogan por prescindir de dicho modelo por considerarlo carente de sentido científico. 

Aunque más adelante especificaremos los objetivos, queremos expresar aquí cual es la intención que subyace al presente trabajo: ofrecer una alternativa metodológica que, comenzando  por  hacerlo  con  el  problema  del  plagio  académico  existente  en  la actualidad,  sirva  para  dar  una  respuesta  positiva  en  el  campo  de  las  Ciencias  de  la Educación a las posibles carencias indicadas por Varela, Sánchez y Marín en la cita que acaba de exponerse. 

La propuesta que se presenta tiene su origen en la concepción original de Fisher sobre la  estadística  como  herramienta  para  la  investigación  (Efron,  1998;  Fisher,  1935; Leenen, 2012; Silva et al., 2002; Yáñez, 2000). Para justificar, tanto la propuesta como la validez de su origen, habremos de recorrer tres hitos en la historia de la estadística. 

• Fisher, como puede apreciarse al analizar su trayectoria profesional, busca la utilidad y facilidad en los datos, así como su interpretación, a través de cierta lógica reduccionista, lo que le llevaría a introducir en 1922 el método de máxima verosimilitud, así como a definir el valor P o “probabilidad de significación” y establecer un esquema formal de la lógica en que se basa su uso. Además, explicó los métodos para calcularlo en muy diversas situaciones (Goodman, 1995). 

• La  publicación  del  lema  de  Neyman-Pearson  (1936)  “desencadenó  nuevos desarrollos  que  llevaron  a  la  estadística  optimal  a  una  forma  más  extrema, posición de la que Fisher desconfiaba profundamente. Aquellos que respaldaban la teoría de la decisión de Neyman-Wald podían ser precisos sin ser correctos” 

(Efron,  1998,  p.  96).  Esta  misma  idea  aparece  recogida  en  los  trabajos  de diversos  autores.  Veamos  como  ejemplo  esta  cita:  “La  práctica  actual  de  la prueba de significancia de la hipótesis nula resulta un ‘híbrido anónimo’ surgido de dos corrientes, y es más una mezcla de los dos paradigmas que una teoría coherente sobre la prueba de hipótesis” (Leenen, 2012, p. 226). 

• Wald (1950), bajo la influencia de las ideas de Neyman, establece en la mitad del s.  XX,  la  teoría  de  decisiones  dentro  de  la  estadística,  lo  que  derivaría  en  la corriente  frecuentista,  con  pretensiones  estructuralistas  y  universales, preponderante  a  partir  de  ese  momento  y  hasta  la  actualidad  (Canals,  2019; Yáñez, 2000). 

En la actualidad, y a la vista del gran número de investigaciones existentes en el campo pedagógico, parece que los tres momentos históricos apuntados confluyeron en un método que, aunándolos, se aplica de manera “automática” sin tener en cuenta sus disonancias internas. Por ello, de conformidad con el propósito del presente trabajo, se intentará evidenciar tales disonancias con el fin de armonizar las aportaciones de Fisher, Neyman, Pearson, Wald y, desde luego, Bayes, cuya obra se publicó en 1763, respetando  las  intenciones,  enfoques  y  aproximaciones  a  los  datos  a  través  de  los diferentes modos de razonamiento correspondientes a sus autores respectivos. 
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Aunque la mayoría de los textos y trabajos actuales presentan el tema de inferencia estadística clásica como una unión perfecta de las aportaciones de Fisher, por un lado, y  de  Neyman-Pearson,  por  otro,  maridando  conceptos  como  valor  “p”  y  “α”,  la realidad es que, como ya se puede intuir al leer el breve recorrido histórico que se acaba de exponer, la relación nunca fue “natural”, sino más bien de conveniencia (Haucke et al., 2021; Hubbart et al. 2003). 

Desde un punto de vista epistemológico pueden concebirse los enfoques de Fisher y de  Neyman-Pearson  como  enfrentados  o  contrarios.  Sin  embargo,  desde  una aproximación metodológica serían complementarios. El acercamiento al conocimiento desde  posturas  fisherianas  se  realiza  desde  la  inducción,  buscando  la  evidencia inductiva a través de estudios individuales (valor “p”). Neyman-Pearson definen un contexto de muestreo repetido a largo plazo que busca de manera deductiva un valor del error (valor α)  

En su obra, Fisher (1935) enumera tres razones que, según su opinión, hacían endeble la aplicación práctica del Teorema de Bayes a la investigación científica. Las tres son una  crítica  a  la  validez  y  certeza  de  las  probabilidades  a  priori  contempladas  en  el enfoque  bayesiano.  Sin  embargo,  según  Silva  y  otros  (2002),  tales  argumentos  no parecen suficientemente convincentes. 

En  la  Figura  1,  diagrama  adaptado  de  Efron  (1998),  se  distinguen  cuatro  áreas  de desacuerdo frecuentista-bayesiano y se posiciona en él, el pensamiento de Fisher con respecto a dichas áreas. 

Figura 1 

Áreas de desacuerdo entre los modelos frecuentista y bayesiano 



 Nota: Adaptación propia del organigrama al propuesto por Efrom (1998, p. 98). 

Según  la  Figura  1,  Fisher  sería  frecuentista,  aunque  esta  afirmación,  siendo filosóficamente  correcta,  es  anacrónica  ya  que  este  posicionamiento  de  Fisher  es anterior a Neyman-Wald (Efron, 1999). 
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1.1. Enfoques en la investigación educativa 

La investigación educativa, al menos en lo referente a la cuestión metodológica y/o técnica,  no  ha  variado  sustancialmente  en  los  últimos  años.  Este  estancamiento  se produce  a  pesar  de  las  nuevas  propuestas  tecnológicas  y  teóricas  producidas  en  el campo de la investigación científica (Saha y Cutting, 2019). Son propuestas que van en el  sentido  de  lo  apuntado  en  cuanto  a  “repensar”  las  decisiones  tomadas  en  su momento sobre conceptos clave como: enfoque, significatividad estadística, valores 

“p” y “α”. 

Este  enfoque  permite  identificar  cuatro  aspectos  que,  de  integrarlos  en  el  proceso inductivo de indagación científica sobre el hecho educativo podrían aportar mejoras significativas en su conocimiento teórico y aplicado: 

• Según Singh-Chawla (2017) y Benjamin y otros (2018), en la actualidad se hace necesaria una optimización del modelo de las pruebas de significación a través del aumento del valor p a 0,0005 

• La multiplicidad de variables presentes en las investigaciones, principalmente en las  ciencias  sociales  (CCSS),  matiza  y  relativiza  el  significado  del  concepto 

“significatividad estadística”, dado que en ocasiones resultados que presentan significatividad  estadística  son  poco  significativos  para  las  personas investigadoras  y  viceversa.  Así,  hay  autores  como  Amrhein  y  otros  (2019)  y Ciapponi et al. (2021) que recomiendan la erradicación del lenguaje científico de lo “estadísticamente significativo”. 

• Para Ledesma et al. (2008) la estimación del tamaño del efecto (TE) se considera como  un  complemento  necesario  a  las  pruebas  de  hipótesis,  además  de  la potencia  de  la  prueba  y  de  los  efectos  de  la  muestra  (Bono  y  Arnau,  1995; Brysbaert,  2019;  Cárdenas  y  Arancibia,  2016;  Quezada,  2007;  Ventura-León, 2018). 

• Contemplar  ambas  aproximaciones,  frecuentista  y  bayesiana,  en  la  misma cuestión a investigar y durante todo el proceso de investigación (etapas). 

Una de las debilidades que se le suele atribuir a la estadística bayesiana desde posiciones frecuentistas  es  su  excesiva  dependencia  de  las  decisiones  que,  en  forma  de probabilidades apriorísticas, ha de tomar la persona investigadora. No obstante, en los últimos años son muchas las publicaciones (Moerbeek, 2019; Silva y Benavides, 2001; Świątkowski y Carrier, 2020; Westera, 2021) que concluyen en sentido contrario. Así, lo  que  anteriormente  era  una  debilidad  se  convierte  en  una  fortaleza,  si  bien  con excepciones cuando las muestras son extremadamente pequeñas (Smid et al., 2020). 

Superando, afortunadamente, la dicotomía frecuentista vs. bayesiana se ha optado por considerar  que  ambas  aproximaciones  son  complementarias  y,  probablemente, mutuamente incluyentes (Díaz y Batanero, 2016; Quero y Romero, 2016; Ruíz-Benito et al., 2018; Wolters Kluwer, 2021). 

Una primera aproximación gnoseológica al concepto de probabilidad, seguida de otra de  carácter  epistemológico,  constituye  un  modo  adecuado  de  justificar  la complementariedad  apuntada  anteriormente.  La  probabilidad,  desde  posturas frecuentistas posee una naturaleza objetiva, externa a la persona observadora, que se subjetiviza cuando la probabilidad se atiene a razones bayesianas (Rendón-Macías et al., 2018; Wolters Kluwer, 2021). Al respecto se podría utilizar el símil de la luz como fenómeno de naturaleza ondulatoria y corpuscular para ejemplificar las dos caras del concepto  de  probabilidad.  La  aproximación  epistemológica  descubre  dos  tipos  de 142 
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razonamiento:  a)  deductivo  desde  el  frecuentismo  que  establece  modelos  y estimadores;  y  b)  inductivo  desde  la  idea  de  probabilidad  condicionada  que fundamenta el Teorema de Bayes. 

Así,  puede  decirse  que  las  redes  bayesianas  son  apropiadas  para  modelar  sistemas multivariados orientados a la clasificación, el diagnóstico y la toma de decisiones en campos diversos, entre ellos las CCSS (López-Puga, 2012) y, por tanto, para abordar cuestiones de CC. de la E  

En ese sentido resulta oportuna la reflexión de Świaątkowski y Carrier (2020, p. 5) cuando  justifica  la  idoneidad  del  enfoque  bayesiano  en  las  investigaciones  que  se realizan dentro de campo de CC de la E, porque las probabilidades epistémicas pueden utilizarse para cuantificar el grado de incertidumbre sobre la ocurrencia de un evento o la veracidad de una afirmación. La razón está en que la estadística bayesiana, desde un enfoque radical o de raíz, se ajusta perfectamente a los datos que surgen de estados subjetivos de conocimiento, de opiniones o de creencias y donde la mayoría de las investigaciones trabajan con datos provenientes de opiniones, estados o creencias del alumnado, profesorado o comunidad educativa. 

1.2. Investigación y plagio académico 

La consulta de diccionarios (Cambridge Dictionary, 2021; Dictionnaire de l’Academie Française, 2019; Real Academia Española, RAE, 2020) permite constatar que con la palabra “plagio” (“plagiarism” en inglés; “plagiat” en francés y alemán) nos estamos refiriendo a aquellas acciones de apropiación que, con intención de beneficiarse de ello, realiza alguien al atribuirse una obra científica o artística cuya autoría, y consiguiente propiedad,  corresponde  a  otra/s  persona/s.  Se  trata  de  acciones  fraudulentas consistentes  en  que  alguien  hace  suyo  algo  (bien  científico,  cultural,  artístico  o tecnológico) que es de otra/s persona/s con el fin de obtener algún beneficio para sí mismo. Se trata de un hecho que puede ser objeto de estudio para varias disciplinas: Derecho,  Ética,  Sociología,  Antropología,  Psicología…  Ahora  bien,  a  la  Pedagogía como ciencia de la educación, le corresponde una función importante en la medida en que  debe  ocuparse  de  estudiar  (investigar)  la  formación  de  la  persona  íntegra, construyendo desde esa base propuestas y programas de intervención a desarrollar en las instituciones con responsabilidad pedagógica. 

El plagio en la institución universitaria es un hecho que debe preocupar a gobiernos, directivos, docentes e investigadores, tanto por lo que significa de suyo, falta de ética, como por el aumento progresivo de este tipo de prácticas deshonestas en los últimos años en distintos países (Chapman y Lindner, 2016; Comas y Sureda, 2016; Council of Europe Platform on Ethics, Transparency and Integrity in Education-ETINED, 2018; Denisova-Schmidt, 2017; Mohamedbhai, 2016). 

Sin  duda,  a  este aumento  contribuye  el  desarrollo  actual  de  las  TIC  (Boillos, 2020; Jaramillo  y  Rincón,  2014;  Singh,  2017)  que  facilita  la  búsqueda  instantánea  de información y, en su caso, el corta/copia y pega de páginas y trabajos. Ahora bien, a la vez, y por la misma razón, las TIC constituyen un potente medio de detección del plagio, ofreciéndonos al respecto herramientas eficaces para localizar coincidencias y, en  consecuencia,  poder  detectarlo  (Martínez-Sala  et  al.,  2019).  Ello  permite  a  la institución  correspondiente  dirigir  su  acción  a  la  corrección  y  evitación  de  plagios desde la formación en el reconocimiento y el respeto a la propiedad intelectual. 

Atender a esta necesidad requiere profundizar en el concepto de plagio académico y su  multicausalidad  (Muñoz-Cantero  et  al.,  2019;  Rebollo-Quintela  et  al.,  2017). 

Asimismo  diseñar,  poner  en  práctica  y  evaluar  medidas  de  detección  (Kumar  y 143 
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Tripathi,  2017;  Turnitin,  2012,  2021;  Youmans,  2011)  y  corrección  preventiva  de trabajos  o  con  propuesta  de  sanciones  en  su  caso  (Sureda-Negre,  Reynés-Vives  y Comas-Forgas, 2016). Unas y otras fundadas y organizadas en torno a la formación desde los primeros cursos como el mejor modo de prevención (Cebrián-Robles et al., 2020; Estow et al., 2011; Muñoz-Cantero et al., 2021). 

En su diagnóstico se han llevado y se están llevando a cabo trabajos que constituyen interesantes  aportaciones:  Cheung  y  otros  (2017);  Comas-Forgas  y  Sureda-Negre (2010); Howard y otros (2014); Mavrinac y otros (2010); Muñoz-Cantero y otros (2019; 2020); Pittam y otros (2009); Poorolajal y otros (2012); Turnitin (2012, 2021). 

Con  el  presente  trabajo  intentamos  dar  un  paso  adelante  más  en  el  conocimiento comprensivo y tratamiento pedagógico del plagio en el alumnado universitario. 

Los principales objetivos específicos de esta investigación son los dos siguientes: 

• Mostrar  cómo  una  propuesta  metodológica  consistente  en  una  adecuada combinación  de  los  enfoques  frecuentista  y  bayesiano  permite  estudiar  en profundidad el problema del plagio académico del alumnado universitario, así como el de su tratamiento pedagógico, a partir de los resultados obtenidos en investigaciones recientes sobre el mismo. 

• Establecer, dentro del enfoque frecuentista de la propuesta, la significancia del valor “p” en 0,0005 y reflejar en la medida de lo posible la potencia de la prueba y  el  tamaño  del  efecto,  así  como  las  consecuencias  para  el  valor  de  las conclusiones. 

• Proponer  esta  metodología  innovadora  de  doble  enfoque  combinado  como ejemplo  a  seguir  en  el  estudio  de  soluciones  a  problemas  pedagógicos  que requieran una mayor comprensión de los datos empíricos recogidos y tratados con metodologías convencionales. 

• Comprobar  en  qué  medida  la  variable  patrón  ofrece  un  comportamiento dinámico en función de los diferentes valores que tomen las demás variables de forma que pueda llevarse a cabo la reconstrucción de un modelo teórico basado en la información real suministrada por el alumnado. 

2. Método 

Tanto la muestra que utilizamos en el presente estudio como los datos que se analizan provienen de una investigación llevada a cabo por grupos de investigación de las tres universidades públicas de Galicia que investigan el plagio en los estudios de grado y máster (Muñoz et al., 2020). En él se estudiaron las siguientes variables: 

• Relacionadas con las características personales y académicas del alumnado: sexo, edad,  universidad,  titulación  académica,  curso,  rama  de  conocimiento, modalidad  de  acceso  a  la  universidad,  grado  de  dedicación  al  estudio, compaginar estudios y trabajo, posesión de otra titulación, fuente principal de elaboración de trabajos, soporte principal para hacer trabajos, formación sobre citación de fuentes bibliográficas. 

• Relacionadas con la elaboración y redacción de trabajos académicos: acciones que realiza el profesorado para evitar el plagio del alumnado, utilidad que ve el alumnado  al  hecho  citar  y  referenciar  correctamente,  acciones  de  plagio realizadas a lo largo de la carrera, hechos que son una causa frecuente del plagio 144 
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en  la  universidad,  prácticas  deshonestas  que  realizan  los  compañeros  y compañeras en los diferentes trabajos y pruebas. 

La población objeto de estudio en el curso académicos 2018/2019 y 2019/2020 quedó constituida por el alumnado que estudiaba en las tres universidades que forman parte del  Sistema  Universitario  de  Galicia  (SUG):  Universidad  de  La  Coruña  (UDC), Universidad  de  Santiago  de Compostela  (USC)  y  Universidad  de  Vigo  (UVigo),  en cualquiera de los cursos de un título de grado o de máster de una de las cinco ramas de conocimiento. 

La muestra productora de datos fue la siguiente: curso 2018-2019=8.878 casos (Cuadro 1); en el 2019-2020=1.972 casos; quedó integrada en su totalidad por 10850 estudiantes (65,7%  mujeres  y  33,5%  hombres),  con  una  edad  media  aproximada  de  21  años (M=21,50 e DT=4,20). Alumnado de Grado=9.969 y estudiantes de Máster=881. 

Cuadro 1 

Alumnado matriculado en las 3 universidades públicas de Galicia en el curso 2018-2019 



Alumnado de estudios de Grado 

Alumnado de estudios de Máster 

Población 

Muestra(M) 

% M 

Población 

Muestra 

% M 

UDC 

13.681 

3.920 

27,75 

1.976 

483 

32,89 

USC 

19.042 

3.666 

38,62 

1.989 

117 

33,11 

UV 

16.576 

2.383 

33,62 

2.042 

281 

33,99 

 Total 

 49.299 

 9.969 

 99,99 

 6.007 

 881 

 99,99 

 Nota:  Elaboración propia a partir del informe de Muñoz-Cantero y otros (2020). 

Por ramas de conocimiento, algo más de la mitad del alumnado participante estaba cursando un título de Ciencias Sociales y Jurídicas (52,2%), el 13,8% de Ciencias de la Salud, el 14,0% de la rama de Ingeniería y Arquitectura, el 8,9% de la de Ciencias y el 11,1% de Artes y Humanidades. 

Los  datos  se  recogieron  durante  las  sesiones  de  clase,  previa  comunicación  y autorización de cada universidad al profesorado correspondiente. Cada persona que aplicó  la  prueba,  previo  acuerdo  con  el  profesorado  correspondiente,  acudía perfectamente identificada a la hora acordada al aula de clase que correspondía. Allí, tras leer el apartado escrito al efecto (presentación, objetivos, observancia del código ético,  importancia  de su participación…)  distribuía  la  hoja  impresa  que  contenía  el cuestionario, respondía a cualquier duda planteada por el alumnado y, a medida que iban terminando, se recogían los cuestionarios cubiertos en la forma requerida para el lector óptico. La duración de esta sesión no pasó generalmente de los 25 minutos. Una vez  finalizado  el  informe  de  investigación  se  les  entregó  a  los  rectores,  decanos, directores de escuelas y profesorado interesado una copia del informe gravada en CD. 

Los  datos  se  recogieron  en  2019  y  2020  por  medio  del  cuestionario  previamente validado denominado Cudeco (Muñoz-Cantero et al., 2019). Consta de 60 ítems. De ellos 13 se refieren a las variables de identificación del sujeto y, en una segunda parte, además de una pregunta para exponer en su caso la propia opinión sobre las causas del plagio, hay 47 ítems de escala tipo Likert agrupados en cinco dimensiones cuyo número de ítems de cada una es el siguiente:  

• Importancia del profesorado (12); 

• Utilidad que posee el citar adecuadamente (8); 

• Plagio realizado en los distintos cursos de la carrera (7); 
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• Causas que lo producen (11); 

• Plagio en trabajos académicos de los compañeros/as (9). 

Los datos obtenidos a través del Cudeco se recogen, junto con los resultados de su tratamiento, en el informe correspondiente (Muñoz-Cantero et al., 2020). A partir de los  mismos,  Ocampo  y  Sarmiento  (en  prensa)  identifican  tres  patrones  (que  aquí denominaremos perfiles) de conducta del alumnado con respecto al plagio a partir de nueve dimensiones derivadas de los datos recogidos con Cudeco y extraídas mediante análisis factorial. Así, la base de datos (Cuadro 1) está formada por 9233 alumnos y alumnas universitarios/as y sus correspondientes valores en 10 variables: nueve son factores (dimensiones) relacionados con el plagio y una, de tipo ordinal, mide el índice de gravedad, tanto cuantitativa como cualitativamente, de la conducta de plagio del grupo que representa. Dicha gravedad es inversa al número del grupo, de modo que el alumnado perteneciente al grupo 1 realiza conductas más deshonestas, mientras que las  del  grupo  3  son  principalmente  honestas.  Las  dimensiones,  o  factores,  que  se midieron aparecen recogidas en la figura 3. 

Los programas estadísticos con los que se hizo el análisis datos son IBM SPSS Statistics 26. Asimismo, atendiendo a las recomendaciones de Cárdenas y Arancibia (2016, pp. 

219-220) para el tamaño del efecto y la potencia de la prueba, en el análisis de regresión se ha recurrido a G*Power. Con el fin de dar visibilidad a las relaciones bayesianas entre los tres perfiles y los factores se ha empleado OpenMarkov, una herramienta informática  libre  para  modelos  gráficos  probabilistas  (MGPs)  desarrollada  por  la UNED. 

A continuación, en la Figura 2, se expone el alumnado perteneciente a cada uno de los tres  perfiles  identificados.  En  ella  puede  comprobarse  que  “solo”  un  6,7%  del alumnado  realiza  conductas  graves  de  plagio  y  otras  conductas  académicas deshonestas, frente a un 40,9% honesto, un porcentaje bastante alto, 37,5 %, se situaría entre los dos extremos anteriores. 

Figura 2 

Grupos de perfiles de probidad 
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3. Resultados 

3.1. Regresión frecuentista y bayesiana 

Los resultados de someter los datos a un análisis de regresión lineal  frecuentista se muestran en el Cuadro 2 y Cuadro 3. Por un lado se constata un valor moderadamente alto de R2 ajustado (0,656) y gran significatividad (Sig= 0). Por otro, los valores de los coeficientes,  que  se  recogen  en  el  Cuadro  3,  son  todos  significativos  excepto  los relativos al “tratamiento del tiempo” y los “trabajos académicos”. Recordemos que la interpretación  del  valor  p  (sig.  en  este  caso)  hace  referencia  a  la  "probabilidad  de observar  un  dato  resumido  y  sus valores  más  extremos  en un  modelo  matemático especificado sobre la hipótesis nula" (Rendón-Macías et al., 2018, p. 278). 

Cuadro 2 

Estimación frecuentista del análisis de regresión lineal 

R 2 

Error est. de la 

Estadísticos de cambio 

R 

R 2 

ajustado 

estimación 

Camb. en R 2  Camb. en F  gl1 

gl2 

Sig. 

0,81  0,656 

0,656 

0,370 

0,657 

1602,140 

11  9221  0,000 

 Nota. Modelo 11 factores. 

Cuadro 3 

Coeficientes del análisis frecuentista  

Coef. no estandarizados 

Coef. estandarizados 



t 

Sig. 

B 

Desv. Error 

Beta 

(Constante) 

2,403 

0,004 



623,731  0,000 

Copia íntegra 

-0,239 

0,005 

-0,370 

-51,350  0,000 

Copia parcial 

-0,149 

0,005 

-0,236 

-29,748  0,000 

Buenas prácticas docentes 

0,066 

0,004 

0,104 

15,563  0,000 

Tratamiento del tiempo 

-0,001 

0,004 

-0,001 

-0,151  0,880 

Trabajos académicos 

0,002 

0,004 

0,003 

0,538  0,590 

Utilidad externa 

0,056 

0,004 

0,088 

13,000  0,000 

Utilidad interna 

0,028 

0,004 

0,044 

6,724  0,000 

Oportunidad 

-0,123 

0,005 

-0,194 

-25,695  0,000 

Sobrecarga 

-0,122 

0,004 

-0,192 

-27,517  0,000 

Desconocimiento 

-0,085 

0,004 

-0,134 

-20,204  0,000 

Mala praxis compañer@s 

-0,117 

0,005 

-0,185 

-25,916  0,000 

No  se  refiere  en  ningún  caso,  aunque  luego  lo  podamos  inferir,  a  la  hipótesis alternativa. Realizando de nuevo el análisis de regresión, pero eliminado del mismo las variables que no resultaron significativas para el modelo, y presentando los resultados de forma gráfica (Figura 3) se constata visualmente tanto el peso de cada uno de los coeficientes  en  la  variable  dependiente  (grupo  de  pertenencia)  como  su  sentido, positivo o negativo. En la lectura que se puede realizar de dicho gráfico aparecen como variables con mayor incidencia en el valor de la variable dependiente, la copia, tanto íntegra como parcial. El sentido de la influencia de las variables está relacionado con la mayor o menor honestidad académica: las variables con valores negativos predicen conductas  deshonestas,  mientras  que  los  valores  positivos  predicen  probidad académica. 
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Figura 3 

Factores de plagio 

0.10403

0.08825

0.04418

-0.13371

-0.18473

-0.19225

-0.19388

-0.23610

-0.37001

Mala praxis

Buenas prácticas

Copia íntegra

Copia parcial

Sobrecarga

Oportunidad

Desconocimiento

Utilidad externa

Utilidad interna

compañer@s

docentes

Valores

-0.37001

-0.23610

-0.18473

0.10403

-0.19225

-0.19388

-0.13371

0.08825

0.04418



Con respecto a la estimación bayesiana del análisis de regresión, cuyos resultados se muestran en el Cuadro 4 y Cuadro 5, vemos que en el presente caso no difiere de los resultados obtenidos mediante la estimación frecuentista. 

Cuadro 4  

Estimación bayesiana del análisis de regresión lineal. Modelo a posteriori. Coeficientes Posterior 

95% Intervalo creíble 



Moda 

Media 

Va-rianza 

Límite inferior 

Límite superior 

(Intersección) 

2,403 

2,403 

0,000 

2,395 

2,410 

Copia íntegra 

-0,239 

-0,239 

0,000 

-0,248 

-0,230 

Copia parcial 

-0,149 

-0,149 

0,000 

-0,158 

-0,139 

Buenas prácticas docentes 

0,066 

0,066 

0,000 

0,058 

0,074 

Tratamiento del tiempo 

-0,001 

-0,001 

0,000 

-0,009 

0,008 

Trabajos académicos 

0,002 

0,002 

0,000 

-0,006 

0,010 

Utilidad externa 

0,056 

0,056 

0,000 

0,048 

0,065 

Utilidad interna 

0,028 

0,028 

0,000 

0,020 

0,036 

Oportunidad 

-0,123 

-0,123 

0,000 

-0,132 

-0,113 

Sobrecarga 

-0,122 

-0,122 

0,000 

-0,130 

-0,113 

Desconocimiento 

-0,085 

-0,085 

0,000 

-0,093 

-0,077 

Mala praxis compañer@s 

-0,117 

-0,117 

0,000 

-0,126 

-0,108 

Cuadro 5 

Estimación bayesiana del análisis de regresión lineal. Modelo a posteriori. Varianza de error Posterior 

95% Intervalo creíble 



Moda 

Media 

Va-rianza 

Límite inferior 

Límite superior 

Varianza de error 

0,137 

0,137 

0,000 

0,133 

0,141 

3.2. Red de creencia bayesiana 

Se ha diseñado una red de creencia bayesiana con la ayuda del programa OpenMarkov (herramienta de software de código abierto desarrollada por el Centro de Investigación en  Sistemas  Inteligentes  de  Soporte  a  la  Decisión  de  la  Universidad  Nacional  de Educación a Distancia, Madrid). Como se puede observar en la figura 4, esta red se representa  con un  gráfico  en  el  que aparecen  tablas de  probabilidad.  Los  nodos  se corresponderían con las variables y los arcos indicarían las relaciones entre ellas, aquí las  correlaciones  más  altas.  Las  probabilidades  de  nodos  sin  padre  muestran 148 
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probabilidades  marginales,  en  este  caso  para  la  variable  relativa  al  patrón  de pertenencia, y para nodos con padre muestran probabilidades condicionales. Usando la  teoría  de  Bayes,  las  probabilidades  previas  se  convierten  en  posteriores,  esta conversión se conoce como proceso de aprendizaje (Zare et al. 2016). 

El proceso seguido para la elaboración de nuestra “red de creencia” ha sido el siguiente: 

• Las variables continuas se han discretizado y han pasado a ser puntuaciones pentiles, con lo cual sus distribuciones “a priori” son uniformes. Se ha etiquetado cada pentil y la etiqueta es acorde con la naturaleza de la variable. 

• Se ha definido un modelo, el sugerido por el análisis de regresión, donde se establecen dos tipos de relaciones: a) desde la variable “patrón” a cada una de las variables predictoras, excepto “trabajos académicos” por no correlacionar; b) entre las variables predictoras, pero solo cuando cuya correlación es significativa, es decir, con valor p < 0,0005 

• A  partir  de  los  datos  y  respetando  el  modelo  anterior  se  ha  procedido  a  la construcción  automática  de  la  red  bayesiana  aceptando  las  opciones  que  por defecto aparecen en el programa utilizado (algoritmo “Hill climbing”, métrica K2 y valor de 0,5 para el parámetro α). 

Una vez construida la red se ha intentado responder, gracias al cálculo bayesiano, a la cuestión de las relaciones que se establecen entre el tipo de patrón de comportamiento académico  y  las  distintas  variables  estudiadas. En  este  punto  se  trata  de  estudiar  la dinámica de las relaciones entre todas las variables que componen el modelo, observar en qué grado y dirección la modificación de los valores en una de ellas, o varias, afecta al resto. Lo que nos interesa aquí y ahora, y vamos a comprobar, es la disposición que toman las variables del modelo cuando “bloqueamos” la variable “Patrón” en un valor dado. 

La citada variable puede tomar tres valores, que representan a cada uno de los tres grupos identificados con respecto a su honestidad académica. El valor 1 representa al grupo con menor honestidad académica, el 3 al grupo más honesto y el 2 se sitúa entre ambos. Así, para ver la influencia del grupo 1 en el resto de las variables, habremos de seleccionar únicamente este valor en la variable “Patrón” y lo mismo para comprobar la influencia de los grupos 2 y 3. Para simplificar la lectura hemos agrupado las tres selecciones en el mismo gráfico, pero diferenciando cada grupo por color. El color rojo corresponde al grupo 1, el verde al 2 y el azul al 3. Los resultados, como se puede observar en la Figura 1, han sido los siguientes: 

• Cuando  se  selecciona  el  grupo  1  (rojo)  se  observan  valores  altos  en  “copia íntegra”, “Oportunidad”, “Desconocimiento” y “Tiempo”; valores moderados en  “Compañer@s”  y  “Copia parcial”  y valores  bajos  en “Utilidad  externa”  y 

“Profesorado” 

• Con el grupo 2 seleccionado (verde) se observan valores moderados-altos en 

“copia  parcial”,  “sobrecarga”,  “Desconocimiento”,  “Oportunidad  y 

“Compañer@s” y moderadamente bajos en “Profesorado” y “Utilidad interna”. 

• En el grupo 3 (azul) se constatan valores moderados-altos en “Profesorado” y valores  bajos  en  “Copia  Parcial”,  “Oportunidad”,  “Sobrecarga”  y 

“Compañer@s”. 
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Figura 4 

Red de creencia bayesiana de los patrones de comportamiento académico. Elaboración propia 



3.3. Tamaño del efecto y potencia de la prueba 

Determinar  el  tamaño  del  efecto  y  la  potencia  de  la  prueba  constituye  otro  de  los objetivos  propuestos  en  el  presente  trabajo.  Para  dar  respuesta  a  esta  cuestión utilizaremos el programa G*Power para la regresión lineal. Los resultados de  salida pueden observarse en la Figura 2. El tamaño del efecto es de 1.907, que según recoge Domínguez-Lara (2018) a partir de 0.35 se consideraría grande. En este caso el tamaño del efecto se calcula a partir de R2, reflejo de la variabilidad de la variable dependiente (Patrón) explicada por el modelo que componen las 11 variables predictoras (Caycho-Rodríguez,  2018).  Como  se  puede  comprobar  el valor  α  elegido  es  de 0,00  05  y  la potencia de la prueba es muy elevada (1-β=1). 
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Figura 5 

Tamaño del efecto y potencia de la prueba con G*Power 



4. Discusión y conclusiones 

Teniendo  en  cuenta  los  resultados  obtenidos  se  constata  la  existencia  de  grupos, perfiles o patrones de conducta en relación con el plagio académico en la universidad como también se afirma en otros estudios (Boillos, 2020; Cebrián-Robles et al., 2020; Comas-Forges y Sureda-Negre, 2016). La identificación de patrones en función del grado de honestidad académica parece, también, ir en la línea del “espectro del plagio”, concepto acuñado y desarrollado por Turnitin (2012, 2021). 

Por otra parte, los resultados en este trabajo indican que mientras el patrón o grupo identificado como “el menos honesto académicamente” refuerza la tesis de Comas y otros (2011), Duche y otros (2021) y Acuña y Pons (2019) sobre el reconocimiento por parte  del  alumnado  de  su  conducta  poco  honesta,  los  estudiantes  que  copian parcialmente parece que lo hacen más por desconocimiento o sobrecarga de trabajos, grupo 2, tal y como reflejaron autores como Boillos (2020), Saneleuterio (2017) y Hafsa (2019) 
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La alta valoración del profesorado por aquel alumnado con la conducta académica más ética nos lleva a pensar, junto con Michelska (2010) y Guzmán (2018 en la influencia de aquel, como modelo ético, en la conducta de su alumnado. 

La toma de decisiones fundamentada en métodos de investigación admitidos por la comunidad  científica  es  el  paso  previo  al  conocimiento  de  la  realidad  estudiada  e investigada.  En  las Ciencias  de  la Educación  también  es  así, pero  la naturaleza  del contexto  en  y  sobre  el  que  actúan,  en  sentido  amplio,  define  un  posible  entorno metodológico e interpretativo específicos. Uno de los posibles entornos es el que se analiza en este trabajo y surge de las siguientes premisas: 

• Las decisiones relativas a entornos o hechos de naturaleza educativa han de estar fuertemente contextualizadas evitando, en la medida de lo posible, caer en puros convencionalismos. 

• El razonamiento inductivo guía la investigación y el deductivo la refuerza. 

• El garantismo estadístico ha de armonizarse con el conocimiento previo y la experiencia sobre el “hecho” investigado. 

En cuanto a la consecución de los objetivos específicos de la presente investigación puede afirmarse que se han logrado los tres que se han propuesto, y que: 

• Se  muestra  cómo  los  resultados  obtenidos  a  través  del  análisis  de  regresión frecuentista y en el bayesiano son similares y, en el caso de este último, además de  los  intervalos  de  credibilidad,  se  nos  proporciona  una  estimación  de  las distribuciones de las variables en estudio. 

• La  red  de  creencia  bayesiana  diseñada  es  una  herramienta  adecuada  para observar,  a  partir  de  los  datos  recogidos,  las  influencias  de  las  variables predictoras sobre la variable dependiente e igualmente la variación de aquellas al modificar el valor de ésta. En el caso de la investigación de la cual se informa se ha estudiado el efecto cuando la variable independiente toma uno de los tres posibles valores (Patrón 1=1, Patrón 2=0 y Patrón 3=0; Patrón 1=0, Patrón 2=1 

y  Patrón  3=0  y  Patrón  1=0,  Patrón  2=0  y  Patrón  3=1),  pero  existen  más combinaciones posibles. Esto supone una limitación en el presente estudio, pero se propone como prospectiva que podría derivar en una futura investigación de corte  metodológico  para  explorar  las  posibilidades  en  la  identificación  de patrones,  así  como  las  causas  de  su  existencia,  pero  tratados  como  variables continuas. 

• La aproximación bayesiana a los datos nos permite observar el comportamiento dinámico de una variable, “Patrón” en este caso, en función de los diferentes valores que toman el resto de las variables. Las influencias se propagan por la red bayesiana y generan un modelo empírico que permite, de forma inductiva, la re-construcción de una teoría o de un modelo que surge de información real, en este caso de aquella suministrada por el propio alumnado universitario. 

• El cálculo del tamaño del efecto y la potencia de la prueba aportan una valiosa información que permite, aplicando al presente estudio la definición de Kelley y Preacher  (2012),  calcular  un  reflejo  cuantitativo  de  la  magnitud  de  ciertos factores sobre la inclusión del alumnado universitario en un determinado patrón de  comportamiento  con  respecto  al  plagio  y  las  prácticas  académicas deshonestas. 
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• Un tamaño del efecto y una potencia de la prueba tan grandes, como las de este estudio, garantizan una base sólida a las decisiones que se puedan tomar a partir de estas medidas. Por ejemplo, para futuros estudios longitudinales con solo una muestra  de  50  estudiantes  mantendríamos  la  misma  potencia.  Sería  así  en  el presente  caso  por  el  alto  valor  de  R2,  en  otras  situaciones  con  valores  de correlaciones bajos y muestras pequeñas se podría llegar a resultados inexactos (Shiehdoi, 2013). 

• El  estudio  realizado  y  expuesto  en  el  presente  artículo  constituye  un  claro ejemplo  metodológico  de  cómo  pueden  combinarse  con  éxito  los  enfoques frecuentista y bayesiano en la investigación educativa, por tanto, representa un indicador claro de la consecución del objetivo 3. 

Desde una posición frecuentista tomamos la decisión, en base al valor de p, de rechazar la ausencia de influencia de las variables predictoras, factores del plagio, en la variable de respuesta que, en este caso son los tres patrones de conducta. Los resultados de la regresión bayesiana nos aportan credibilidad o verosimilitud sobre la influencia, según los  datos  empíricos,  de  las  variables  predictoras  en  la  respuesta.  Como  se  puede comprobar, ambas visiones, frecuentista y bayesiana, son complementarias para una toma de decisiones más fundada. 

A la vista de los resultados obtenidos en la investigación de la que se da cuenta en el presente  artículo,  puede  defenderse  la  conveniencia  de  aplicar  en  el  futuro  la metodología  de  investigación  utilizada  en  el  mismo  para profundizar  en  cuestiones pedagógicas de diversa índole. Sobre todo, en aquellas que hayan sido estudiadas de forma  predominantemente  descriptiva,  porque  ello  ayudaría  a  profundizar comprensivamente  en  los  resultados  que  se  hubiesen  obtenido,  lo  que  conllevaría intervenciones  pedagógicas  mejor  fundadas  y  orientadas  hacia  un  tratamiento preventivo y correctivo de mayor eficacia y calidad. 

En  ese  sentido,  y  viendo  los  resultados  con  respecto  al  plagio,  los  tres  patrones identificados remiten a tres formas diferentes de prevenir y minimizar esa conducta deshonesta. Todo ello apunta a una intervención de tipo formativo informativo, más ajustada al alumnado con conductas incluidas en el patrón 2, junto con otra de control, sancionadora y/o punitiva con aquel alumnado perteneciente al patrón 1. Se observa, en el presente caso, que el uso de la metodología empleada permite intervenciones adaptadas al alumnado y su contexto. 
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