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RESUMEN:

El presente estudio tiene como objetivo principal identificar cuales son los factores asociados al
rendimiento en las competencias de matematicas, ciencias y lectura del estudiantado de las islas
Canarias que participaron en la evaluaciéon de PISA 2018. Para ello se conté con la muestra de
estudiantes canatios de institutos publicos de dicha edicién del informe. Se aplicé la técnica
multivariada de arboles de decision mediante el algoritmo de CHAID (Chi-squared Automatic
Interaction Detector) para cada una de las tres competencias, utilizando como variable
dependiente la puntuacién en cada competencia y como variables independientes 602 factores
extrafdos de los cuestionarios del alumnado, del bienestar, sobre recursos tecnologicos y sobre
la trayectoria escolar administrados en PISA 2018. Fueron eliminadas las variables asociadas al
nivel socioeconémico del alumnado. Los resultados mostraron la relaciéon de un total de 30
factores con el rendimiento, pertenecientes principalmente a cinco ambitos distintos: actividad
lectora, uso de las TIC, gestion emocional, conciencia social y medioambiental y ambito escolar.
Se considera que las implicaciones educativas de esta investigacion podrian permitir la
articulacién de medidas y estrategias que mejorarfan el rendimiento del alumnado canatio.
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Learning
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Teaching
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ABSTRACT:

The main objective of this study is to identify the factors associated with performance in
mathematics, science and reading skills of students from the Canary Islands who participated in
PISA 2018. For this purpose, the sample consisted of Canarian students from public secondary
schools, who took part in this edition of the report. The multivariate decision tree technique
was applied using the CHAID (Chi-squared Automatic Interaction Detector) algorithm for each
of the three competencies. The outcome in each competence as the dependent variable, and as
independent variables 602 factors extracted from the student, well-being, use of ICT familiarity
and educational career questionnaires provided in PISA 2018. The variables associated with the
socioeconomic level of the students were eliminated. The results showed the relationship of 30
factors, related to performance, which belong mainly to five different areas: reading activity, ICT
familiarity, emotional management, social and environmental awareness and related to school
setting. It is considered that the educational implications of this research could allow the
organisation of measures and strategies that would improve the performance of Canarian
students.
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1. Introduccion

El informe PISA, conocido asi por las siglas (en inglés) del Programme for
International Student Assessment, es un documento elaborado por la Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OECD) y paises participantes, cuyo
fin es la divulgacion de los resultados de investigacion del proyecto del mismo nombre
que, desde el ano 2000, mide de forma trienal las habilidades en lectura, matematicas y
ciencias del alumnado de 15 afios de 79 paises, 37 de ellos adscritos a la organizacién.
Desde su primera edicion, el informe, aunque siempre evalda las tres competencias, se
centra cada vez en una, que valora en mayor profundidad: en el afio 2018 se dedic6 a
la lectura. En esta ocasion los datos de Espafa no fueron publicados hasta 2020, una
vez subsanados problemas derivados de la deteccién de patrones inverosimiles de
respuesta en las pruebas del estudiantado.

Sobre la importancia de las tres competencias troncales, la habilidad lectora destaca
port su caracter funcional para lograr metas, desarrollar conocimiento unico y potencial
y participar en la sociedad. Con relacién al rendimiento matematico, se centra su uso
en una multiplicidad de contextos y la capacidad para describir, explicar y predecir
fenémenos. Por ultimo, la habilidad cientifica se dirige al objetivo de lograr una
ciudadania reflexiva capaz de interpretar datos y evidencias (OECD, 2019).

Las pruebas cognitivas sobre las tres areas competenciales se complementan con
cuestionarios orientados a obtener datos contextuales: actitudes y estrategias lectoras,
trayectoria escolar, bienestar, familiaridad con las TIC y actitudes ante la globalizacién.
El estudio no solo pretende realizar un diagnostico de la adquisiciéon de competencias
en el alumnado, sino que proporciona informacion valiosa que puede ser utilizada para
orientar la practica didactica y para proponer politicas educativas (Cufiat-Roldan y
Cufat-Giménez, 2022).

Segun el informe sobre los resultados de PISA 2018 para Espana (INEE, 2019), en
cuanto al rendimiento en matematicas, el promedio de la OCDE (489) fue 5 puntos
inferior al total de la Unién Europea (494). Espafia se posiciond siete puntos por
debajo de la media de la OCDE con 481 puntos. Dentro del territorio espafiol, Navarra
(con 503 puntos) y Castilla y Leén (con 502) fueron las comunidades autébnomas con
un mayor rendimiento de su alumnado. Por su parte, las ciudades autbnomas (Ceuta
con 411 puntos y Melilla con 432) se ubicaron como los lugares con menor
rendimiento. Respecto a Canarias, los 460 puntos obtenidos (29 menos que la media
de la OCDE) la dispusieron con la puntuaciéon mas baja entre las comunidades
auténomas, con resultados similares a Andalucia (467). Los paises europeos que
obtienen mejores puntuaciones son Estonia (523) y Paises Bajos (519). En cuanto a
otros paises iberoamericanos, los que mas puntian son Uruguay (418) y Chile (417),
mientras que Republica Dominicana (325) es la que peores resultados obtiene.

Para el correcto aprendizaje de las matematicas y la buena motivacion hacia ellas cobra
especial relevancia la relacion profesorado-alumnado. El profesorado de esta materia
que muestra actitudes y comportamientos de apoyo a estudiantes con dificultades
matematicas consigue mejorar notablemente el rendimiento de su alumnado
(Denessen et al., 2022). Especificamente en esta competencia se ha mostrado que son
importantes para el buen desempefio dos aspectos: el uso moderado que el alumnado
hace de las TIC en las clases de esta materia y fuera de ella (en lugar de su alto o nulo
uso), asf como una correcta competencia en su manejo autbnomo (Odell et al., 2020).
También se ha encontrado la relevancia de la mejora de procesos cognitivos como
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habilidades de procesamiento espacial, razonamiento y resolucion de problemas (Sotby
y Panther, 2020; Wijaya et al., 2014).

Por lo que respecta al rendimiento en ciencias, los datos promedio de la OCDE (489)
y del total de la Unién Europea (490) son muy similares. Espafa se situd seis puntos
pot debajo de la media de la OCDE con 483 puntos. Dentro del pafs, las regiones de
Galicia (510), Castilla y Leén (501) y Asturias (496) fueron las que obtuvieron
puntuaciones mas altas. Nuevamente, Melilla (439) y Ceuta (415), como ciudades
auténomas, y Andalucia (471) y Canarias (470), como comunidades autbnomas, fueron
las que puntuaron mas bajo. En Europa, Estonia (530) sigue siendo el pais con mejor
resultado, seguido en este caso de Finlandia (522). En cuanto a otros paises de habla
hispana, Chile (444) y Uruguay (426) son los que mas puntian y Republica Dominicana
(336) la que menos de todos los paises evaluados, al igual que en matematicas.

El dominio de la competencia cientifica es importante para que el alumnado pueda
hacer un uso critico del conocimiento, explicar fenémenos y sacar conclusiones
basadas en evidencias, siendo esto especialmente relevante en un mundo cada vez mas
globalizado. El desarrollo de esta competencia en el alumnado contribuye a que se
desarrolle de manera plena a nivel personal, social y econémico (Cordero et al., 2011).
En lo referido a factores predictores de rendimiento en ciencias, se ha encontrado que
las variables que tienen un mayor efecto sobre los buenos resultados son la trayectoria
académica, no ser repetidor, no tener problemas de asistencia a clase, poseer un alto
autoconcepto académico y altas expectativas como estudiante. Por su parte, el perfil
de bajo rendimiento en esta area se ha asociado a haber repetido curso en educacion
secundaria, tener que asistir a clases de refuerzo fuera del horario escolar, bajo
autoconcepto académico, poca motivacion intrinseca, escaso interés por temas
medioambientales y creencia de no ser parte activa en el proceso de aprendizaje
(Lopez-Martin et al., 2018).

Con relacion a los resultados de lectura, el promedio del conjunto de paises de la
OCDE fue de 487 puntos, inferior en dos unidades al total de la Unién Europea. En
Espafia, cuyo puntaje fue de 477, las comunidades con mayor resultado fueron Castilla
y Leon (497), Asturias (495) y Galicia (494); frente a las ciudades autbnomas (Melilla,
438; Ceuta, 404) y Extremadura (464). Los puntos obtenidos en Canarias (472)
coinciden con Navarra y son muy cercanos a los de la Comunidad Valenciana (473) y
a la Comunidad de Madrid (474). En cuanto a los resultados en Europa, Estonia (523)
y Finlandia (520) son los que mas puntdan. En otros paises de habla hispana, los
mayores resultados, al igual que en matematicas y ciencias, los tiene Chile (452) y los
mas bajos, Republica Dominicana (342), que ocupa el penultimo lugar en lectura de
todos los paises evaluados.

Esta competencia se ha mostrado esencial para el desarrollo exitoso del alumnado no
solo en su trayectoria educativa, sino también en la sociedad en la que se integra
(Rogiers et al., 2020). Para ello, es importante destacar que en los ultimos afios las
investigaciones en este ambito han sefialado que debe asegurarse que el estudiantado
tenga buenas habilidades de comprension lectora, ademas de que su motivacion y
disfrute por la lectura también se relaciona con la mejora académica (Wigfield et al.,
2016). Por todo esto, la competencia lectora se ha considerado una habilidad
transversal que se debe potenciar en todas las materias, ya que es un factor protector
del rendimiento académico (Rodriguez-Garcia y Arias-Gago, 2021).

En cuanto al andlisis de los datos de los informes PISA asociados a factores que
influyen en el rendimiento académico del alumnado, se ha producido en los dltimos
diez afios un considerable desarrollo de estudios a partir del uso de los cuestionarios



D. Rodrignez-Rodriguez, et al. REICE, 2024, 22(1), 5-25

de datos contextuales y su relaciéon con las puntuaciones en cada una de las tres
competencias. Esto ha permitido comprobar que en los resultados de PISA hay una
gran influencia de variables de caracter psicologico y pedagogico, como la repeticion
escolar, la asistencia a clase, expectativas del alumnado o su propia motivaciéon
(Asensio et al.,, 2018; Garcia-Pérez et al., 2014). También es relevante que se ha
analizado el papel que juega el uso de las TIC en el rendimiento escolar. El empleo
excesivo de estas tecnologias en las clases y de dispositivos digitales fuera del aula se
ha asociado con un bajo rendimiento, aunque si se ha relacionado con un alto
rendimiento que el alumnado sea competente y autbnomo en el manejo tecnologico.
(Cordero et al., 2015; Martinez-Abad et al, 2020; Navarro-Martinez y Pefia-Acufia,
2022). Pero el hecho de que si puedan estar disponibles en los centros educativos para
el uso moderado del profesorado y el alumnado cuando las precise correlaciond
positivamente con una mejora de la eficiencia escolar en los pafses de Latinoamérica
en PISA 2018 (Agasisti et al., 2023).

En los ultimos afios ha surgido un creciente interés por la influencia de las emociones
del alumnado y cémo estas a su vez se relacionan con el compromiso, el aprendizaje y
el rendimiento académico (Pekrun et al., 2019). Esto ha hecho que se haya estudiado
la interaccion de estas variables con cada una de las competencias que evalia PISA. En
el caso de las matematicas, se ha destacado sobre todo la importancia de las
aspiraciones y expectativas educativas del alumnado (Lee y Stankow, 2018). En el
ambito de ciencias cabe destacar el estudio de Ainley y Ainley (2011) con datos de
estudiantes de diferentes paises evaluados en PISA 2006. Sus resultados fueron que el
disfrute, la motivacion y el interés por la ciencia estaban estrechamente relacionados
con el desarrollo de la competencia cientifica, lo que refuerza la idea de que la
vinculacién de emociones positivas y el aprendizaje de las ciencias debe ser muy
tenidos en cuenta en las propuestas didacticas realizadas por el profesorado. Y, en la
competencia lectora, se ha mostrado una amplia evidencia internacional sobre que el
alumnado que obtiene mejores puntuaciones es el que siente un mayor disfrute y
motivacion por la lectura (Adkins y Brendler, 2015).

Hay que tener en cuenta que, en los resultados de estudiantes en PISA, el nivel
socioeconémico es uno de los factores mas importante para explicar el desempefio:
representa aproximadamente una quinta parte de toda la variacién. Esto hace que en
la gran mayorfa de paises se encuentre un mayor rendimiento en las escuelas privadas
o en el alumnado de mayor nivel socioeconémico, pero esto desaparece una vez que
el efecto de estos factores se tiene en cuenta, ya que no hay diferencias en el nivel
competencial entre el alumnado de colegios publicos y privados (Hopfenbeck et al.,
2018).

Respecto a la evolucién que ha tenido el alumnado canario en PISA, en primer lugar,
hay que tener en cuenta que, de las siete ediciones que ha habido del informe, Canarias
ha participado en tres: las de los afios 2009, 2015 y 2018. Aunque en cada una de ellas
el alumnado canario ha estado entre las comunidades autbnomas con resultados mas
bajos en las tres areas, entre 2009 y 2015 hubo una evolucién muy positiva: de 19
puntos para matematicas, 23 puntos para ciencias y 35 puntos para lectura. Esta
evolucion fue muy superior al promedio nacional, que mejoré en 3, 5 y 15 puntos,
respectivamente. En cambio, entre el 2015 y el 2018 Canarias sufrié un descenso de 5
puntos en ciencias y 11 en lectura, aunque en matematicas obtuvo un incremento de 8
puntos. El promedio nacional entre estos tres afios disminuyo en las tres competencias.
Si se quiere que el alumnado de la comunidad auténoma de Canarias mejore
significativamente su rendimiento en las competencias de matematicas, ciencias y
lectura, para que esté al menos a la par con el promedio nacional y de los paises de la
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OCDE, serfa importante identificar qué variables no socioeconémicas explican su
rendimiento.

En la Figura 1 se muestra la evolucién que han tenido las puntuaciones de Canarias,
Espafia y la OCDE para las tres competencias en los distintos informes.

Figura 1

Evolucion de las puntuaciones en PISA
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A raiz del marco conceptual anteriormente planteado, el presente estudio tiene como
objetivos: (1) identificar las variables que no sean de naturaleza socioeconémica
influyentes en los resultados de PISA 2018 del alumnado de las islas Canarias; (2)
determinar el perfil del alumnado que obtuvo mejores y peores puntuaciones, y (3)
realizar propuestas educativas para la mejora en el rendimiento del alumnado a partir
de los resultados obtenidos.

2. Método

La informacion utilizada para esta investigacion proviene de la base de datos de PISA
2018, que se encuentra publicada en la web de la OCDE. Este estudio se ha
desarrollado como una investigacién basica cuantitativa de disefio no experimental de
caricter transversal.

Participantes

La muestra se correspondié con todo el estudiantado canario de institutos de
educacién publica que participaron en la prueba PISA 2018. Se incluyeron, por lo
tanto, 1118 estudiantes, de los cuales 555 (49,6 %) eran chicos y 563 eran chicas
(50,4 %). Se trata de personas nacidas entre enero y diciembre del afio 2002.

Instrumentos

Para recoger la informacion de las variables se utilizaron los instrumentos que se crean
para las pruebas PISA.

e Variables dependientes: Puntuaciones obtenidas por el alumnado en las
pruebas de rendimiento en matematicas, lectura y ciencias en PISA 2018. Las
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pruebas PISA usan una muestra de items que evalian las competencias del
alumnado utilizando la teorfa de respuesta al item. La escala de puntuaciones
de las pruebas es la misma para las tres areas de estudio. Tiene 8 niveles de
rendimiento, desde 1c hasta 8. Varfa de 0 a 800 y es elaborada de forma tal
que la media es 500 y la desviacion tipica 100.

e Variables independientes: Se incluyé una gran cantidad de variables
contenidas en los cuestionarios que se aplicaron al alumnado en PISA 2018,
excepto las relacionadas con la profesion o nivel educativo de progenitores.
Se incorporaron un total de 602 variables independientes extraidas del
Cuestionario del Alumnado, Cuestionario del Bienestar, Cuestionario sobre
Recursos Tecnologicos y Cuestionario sobre la Trayectoria Escolar.

El Cuestionario del Alumnado esta formado por preguntas que tratan sobre el alumno
o la alumna, su familia y su hogar, el aprendizaje de idiomas en el centro escolar, su
opinioén sobre la lectura, lo que piensa de la vida, sobre su centro escolar y el horario y
tiempo de clase. Fueron incorporadas 285 variables independientes procedentes de
este instrumento.

El Cuestionario del Bienestar estd constituido por preguntas que tratan sobre el
bienestar fisico y emocional del alumnado. Se incorporaron 82 wvariables
independientes de este instrumento al analisis de datos.

El Cuestionario sobre Recursos Tecnoldgicos trata sobre el conocimiento y uso por
parte de estudiantes de dispositivos tecnolégicos, como ordenadores, tabletas,
teléfonos inteligentes, consolas de videojuegos, televisores y otros medios y aparatos
digitales. Fueron extraidas para el analisis de datos 108 variables independientes.

El Cuestionario sobre la Trayectoria Escolar trata sobre la experiencia del alumnado
en el centro educativo. De este instrumento se seleccionaron 127 variables
independientes.

Procediniento

Para evitar que los resultados de cuales eran las variables mas importantes para el
rendimiento estuvieran sesgados por el nivel socioeconémico, no se incluyé en el
estudio alumnado matriculado en centros de titularidad privada. Tampoco se
incluyeron las preguntas sobre el nivel de estudios o la profesiéon de progenitores y
progenitoras. Esto es algo que ya se ha hecho en otros analisis de datos de PISA (Gil-
Flores y Garcia-Goémez, 2017). La razén fundamental de estas decisiones es que no
son variables que puedan ser modificadas o intervenidas por profesionales de la
educacion. Esta ampliamente estudiada y contrastada la influencia de variables de

naturaleza socioecondmica en el rendimiento del alumnado, ya sea utilizando datos de
PISA o de calificaciones escolares (Agasisti et al., 2021; Sirin, 2005).

Andlisis de datos

Se utilizé el programa IBM SPSS Statistics (version 24) para la realizacion de tres
arboles de decisiéon, uno por cada variable dependiente. Existen varios algoritmos o
procedimientos de generacion de arboles de decision. En este caso se empled el
método CHAID (Chi-squared Antomatic Interaction Detector). Para el analisis de arboles de
decision, como criterio de parada para la generacion de nuevos nodos, se pusieron las
siguientes condiciones: nivel de significacion p=0,05, nivel de profundidad maxima de
7 nodos, minimo de 45 casos en un nodo filial y minimo 80 de casos en un nodo
parental. Se incluyeron el rendimiento académico como variable dependiente y los

10
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factores familiares como variables independientes. La validez del modelo se ha
realizado mediante el procedimiento de validacion cruzada con 10 pliegues. Esta
técnica ya ha sido utilizada con anterioridad en distintos estudios que han utilizado las
bases de datos de PISA para analizar los principales factores relacionados con el
rendimiento (Asensio et al., 2018).

Por ultimo, se comprobd si existfan diferencias significativas en el rendimiento del
alumnado entre las tres areas. Para ello se utilizé la t de Student para muestras
relacionadas.

3. Resultados

En el Cuadro 1 se obtienen los valores de estimacién y error tipico que van a permitir
calcular el porcentaje de varianza explicada del rendimiento en cada area a partir de los
tres arboles de decision realizados. El ajuste de los modelos se ha calculado mediante
la formula S =S nmnodoT S entrenodos Para cada uno de ellos. El analisis explica una
variabilidad del 46,62 % del rendimiento en lectura, un 49,47 % en matematicas y un
47,21 % en ciencias.

Cuadro 1
Estimacion y error tipico de los analisis
Lectura Matematicas Ciencias
Método Estimacion ET Estimacion ET Estimacién ET
Resustitucion 3145,80 130,17 2429,06 101,38 2966,04 133,60
Validacion 342802 148,97 2772,39 129,46 3206,91 144,13
cruzada

En el caso del rendimiento en lectura, el arbol de decisiéon quedd conformado por un
total de 31 nodos, siendo 18 terminales, de los cuales puede consultarse su informacion
en el Cuadro 2. El rendimiento promedio en lectura fue de 462,85 (DT=80,14) puntos.
Respecto a los nodos terminales, el grupo que obtiene un mejor promedio en lectura
es el de los nodos 26 (M=562,69; DT=57,25; n=92) y 31 (M=541,94; DT=52,00;
n=45). El conjunto del nodo 26 se caracterizaba por no haber repetido curso, estar
totalmente en desacuerdo con que leer fuera una pérdida de tiempo, nunca o casi nunca
utilizaba las redes sociales para comunicarse a través de aparatos digitales con el
profesorado fuera del centro escolar y la ultima vez que tuvo que hacer deberes o
estudiar para clase se sintié mucho o bastante inspirado o motivado. En el nodo 31
tenfan las mismas dos primeras caracteristicas que el grupo del nodo anterior. En
cambio, la dltima vez que tuvieron que hacer deberes o estudiar para clase se sintieron
un poco o en absoluto inspirados o motivados y, ademads, varias veces a la semana o al
mes lefan libros de no ficcién sin que tuvieran por qué hacerlo. En cuanto al colectivo
con peores promedios, fue el de los nodos 19 (M=352,12; DT=48,06; n=77) y 20
(M=390,58; DT=59,31; n=77). El alumnado del nodo 19 se caracterizaba por haber
repetido curso en la ESO, en el ultimo mes no habfa utilizado ningin dispositivo digital
para el aprendizaje durante las clases de Lengua Castellana y Literatura y la ultima vez
que tuvo que hacer deberes o estudiar para clase se sinti6 mucho o bastante aburrido.
Por su parte, en el nodo 20, ademas de haber repetido un curso en la ESO, los
dispositivos digitales para el aprendizaje o ensefianza durante las clases de Lengua
Castellana y Literatura solo los usaban o el profesorado o el alumnado, pero no
conjuntamente, y consideraban que discutir con otras personas el contenido de la
asignatura tenfa un valor entre 1 y 3 puntos, siendo 1 (nada util) el valor minimo de la
escala y 6 (muy util) el valor maximo.

11
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Cuadro 2

Descripcion de nodos terminales segin su rendimiento en lectura

Nodos M DT n Variables caractetisticas

Ha repetido curso en ESO; En el dltimo mes en las clases de Lengua
y Literatura no se ha utilizado algin dispositivo digital para el
aprendizaje o la enseflanza; Ia ultima vez que hizo los
deberes/estudi6 para clase se sintié abutrido bastante, mucho.

19 352,12 4806 77

Ha repetido curso en ESO; En el ultimo mes en las clases de Lengua
y Literatura solo el alumnado o solo el profesorado ha utilizado
algun dispositivo digital para el aprendizaje o la ensefianza; Cree
que después de leer un texto, discutirlo con otra persona es util para
comprenderlo y memorizarlo, en una escala de 1 (nada util) a 6
(muy util) valores de 1, 2 y 3 puntos.

20 390,58 59,31 77

Ha repetido curso en ESO; En el dltimo mes en las clases de Lengua
y Literatura no se ha utilizado algun dispositivo digital para el
aprendizaje o la enseflanza; La dltima vez que hizo los
deberes/estudid para clase se sinti6 aburtido en absoluto, un poco.

18 405,03 54,35 066

Ha repetido curso en ESO; En el dltimo mes en las clases de Lengua
y Literatura tanto el profesorado como el alumnado ha utilizado
17 407,68 58,17 62  algandispositivo digital para el aprendizaje o la ensefianza; En clase
no le han enseflado cémo utilizar la breve descripcién que hay
debajo de los enlaces en la lista de resultados de una busqueda.

Ha repetido curso en ESO; En el ultimo mes en las clases de Lengua
y Literatura tanto el profesorado como el alumnado ha utilizado
algun dispositivo digital para el aprendizaje o la ensefianza; En clase
29 436,07 53,71 47 i le han ensefiado como utilizar la breve descripcién que hay
debajo de los enlaces en la lista de resultados de una busqueda; Este
curso en su centro educativo, ademas de espafiol estd aprendiendo
un idioma mas.

No ha repetido curso; Esta en desacuerdo en que leer es una pérdida
de tiempo; No espera completar un grado, master o doctorado; En
clase no le han ensefiado cémo utilizar la breve descripcion que hay
debajo de los enlaces en la lista de resultados de una busqueda.

25 438,34 61,28 92

No ha repetido curso; Esta totalmente de acuerdo o de acuerdo en
10 440,24 58,68 060  que leer es una pérdida de tiempo; No espera completar un grado,
master o doctorado.

Ha repetido curso en ESO; En el ultimo mes en las clases de Lengua
y Literatura solo el alumnado o solo el profesorado ha utilizado
algtn dispositivo digital para el aprendizaje o la ensefianza; Cree
que después de leer un texto, discutirlo con otra persona es util para
comprenderlo y memorizarlo, en una escala de 1 (nada util) a 6
(muy util) valores de 4, 5 y 6 puntos.

21 442,82 62,49 86

Ha repetido curso en ESO; En el ultimo mes en las clases de Lengua
y Literatura tanto el profesorado como el alumnado ha utilizado
algtn dispositivo digital para el aprendizaje o la enseflanza; En clase
28 476,02 51,43 45  si le han ensefiado como utilizar la breve descripcion que hay
debajo de los enlaces en la lista de resultados de una busqueda; Este
curso en su centro educativo, ademas de espafiol estd aprendiendo
dos o mas idiomas.

No ha repetido curso; Esta totalmente de acuerdo o de acuerdo en
9 477,73 60,12 54  que leer es una pérdida de tiempo; Espera completar un grado,
master o doctorado.

No ha repetido curso; Esta totalmente en desacuerdo en que leer es
una pérdida de tiempo; Utiliza las redes sociales fuera del centro
para comunicarse con el profesorado todos los dias, casi todos los
dias, una o dos veces a la semana.

13 478,09 55,68 61

No ha repetido curso; Esta en desacuerdo en que leer es una pérdida

22 483,51 59,16 de tiempo; Espera completar un grado, master o doctorado; En una
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semana de clase normal, fuera de clase utiliza dispositivos digitales
para trabajar la asignatura de Lengua y Literatura de 31 a 60
minutos a la semana, mas de 60 minutos a la semana.

No ha repetido curso; Esta en desacuerdo en que leer es una pérdida
de tiempo; No espera completar un grado, master o doctorado; En
clase si le han ensefiado como utilizar la breve descripcion que hay
debajo de los enlaces en la lista de resultados de una busqueda.

24 484,91 60,08 51

No ha repetido curso; Esta totalmente en desacuerdo en que leer es
una pérdida de tiempo; Nunca o casi nunca utiliza las redes sociales
fuera del centro para comunicarse con el profesorado; La ultima

30 497,08 51,46 48  vez que hizo los debetes/estudié pata clase se sintié en absoluto o
un poco motivado / inspirado; Lee libros de no ficcién sin que
tenga que hacerlo nunca o casi nunca, unas cuantas veces al aflo,
una vez al mes.

No ha repetido curso; Estd totalmente en desacuerdo en que leer es
15 516,75 59,17 72  una pérdida de tiempo; Utiliza las redes sociales fuera del centro
para comunicarse con el profesorado una o dos veces al mes.

No ha repetido curso; Esta en desacuerdo en que leer es una pérdida
de tiempo; Espera completar un grado, master o doctorado; En una
23 521,98 48,76 64  semana de clase normal, fuera de clase utiliza dispositivos digitales
pata trabajar la asignatura de Lengua y Literatura de 1 a 30 minutos
a la semana, no los utiliza.

No ha repetido curso; Estd totalmente en desacuerdo en que leer es
una pérdida de tiempo; Nunca o casi nunca utiliza las redes sociales
fuera del centro para comunicarse con el profesorado; La tltima
vez que hizo los debetes/estudio para clase se sinti6 en absoluto o
un poco motivado/inspirado; Lee libros de no ficcion sin que tenga
que hacerlo varias veces a la semana, varias veces al mes.

31 541,94 52,06 45

No ha repetido curso; Esta totalmente en desacuerdo en que leer es
una pérdida de tiempo; Nunca o casi nunca utiliza las redes sociales
26 562,69 57,25 92  fuera del centro para comunicarse con el profesorado; La ultima
vez que hizo los debetes/estudié para clase se sintié bastante o muy
motivado/inspirado.

En cuanto a los resultados que se obtienen para el area de matematicas, el arbol de
decision se constituyé con 29 nodos, de los cuales 16 eran terminales, cuyas
caracteristicas se recogen en el Cuadro 3. El rendimiento promedio en matematicas
fue de 451,92 (DT=74,07) puntos. Respecto a los nodos terminales, los grupos que
obtienen un mejor promedio en matematicas son los de los nodos 26 (M=545,61;
DT=47,21; n=506) y 10 (M=539,45; DT=51,87; n=79). El alumnado del nodo 26 se
caracterizaba por no haber repetido curso, por ser capaz de explicar con un poco de
esfuerzo los efectos del dibéxido de carbono en el cambio climatico global, por esperar
completar un nivel de estudios de grado, master o doctorado; respecto a estar
informado sobre el hambre o la desnutricién en diferentes partes del mundo, este
conjunto considera que sabe algo sobre ello y podria explicatlo de forma general o que
sabe bastante y podria explicarlo bien, y estima que le describe la afirmacién de que le
interesa saber mas sobre las tradiciones de otras culturas.

En cuanto al alumnado del nodo 10, ademas de no haber repetido curso y en este caso
considerar ser capaz de explicar facilmente los efectos del diéxido de carbono en el
cambio climatico global, afirmaba que se le habia ensefado en clase a utilizar la breve
descripcién que hay debajo de los enlaces en la lista de resultados de una bisqueda.
Sobre el estudiantado con peores promedios, destacaron los nodos 17 (M=349,04;
DT=42,63; n=068) y 22 (M=374,41; DT=40,25; n=88). El nodo 17 estaba compuesto
por estudiantes que habian repetido curso en educacion secundaria; utilizaban software
de simulacion en el centro escolar 1 o 2 veces a la semana; casi todos los dias o todos
los dfas, y en las dltimas dos semanas, se habfan saltado un dia entero de clase una o
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mas veces. Sobre el alumnado del nodo 22, ademas de haber repetido curso en
secundaria; nunca, casi nunca o solo una o dos veces al mes utilizaba software de
simulacion en clase; nunca o casi nunca empleaba el correo electronico fuera del centro
escolar y, durante el dltimo mes, nunca o solo una vez tuvo que leer textos con
diagramas o mapas, ya sea en clase o como deberes.

Cuadro 3

Descripcion de nodos terminales segiin su rendimiento en matemaiticas

Nodos M DT n Variables caracteristicas

Ha repetido curso en ESO; Ha usado dispositivos digitales en el
centro para utilizar software de simulacion una o dos veces a la

17 349,04 42,63 68 semana, casi todos los dias, todos los dias; En las dos udltimas
semanas completas de clase se salt6 un dia entero una o dos veces,
tres o cuatro veces, cinco 0 mas veces.

Ha repetido curso en ESO; Ha usado dispositivos digitales en el
centro para utilizar software de simulacién nunca o casi nunca, una
o dos veces al mes; Nunca o casi nunca utiliza aparatos digitales
fuera del centro escolar para usar el correo electronico; Durante el
ultimo mes tuvo que leer en clase o como deberes textos con

22 374,41 46,25 88

diagramas o mapas una vez, nunca.

Ha repetido curso en ESO; Ha usado dispositivos digitales en el
centro para utilizar software de simulacién una o dos veces a la
semana, casi todos los dias, todos los dias; En las dos ultimas
semanas completas de clase nunca se salté un dia entero.

16 385,84 41,67 54

Ha repetido curso en ESO; Ha usado dispositivos digitales en el
centro para utilizar software de simulacién nunca o casi nunca, una
o dos veces al mes; Utiliza aparatos digitales fuera del centro escolar
24 408,26 52,46 84  para usar el correo electrénico una o dos veces al mes, una o dos
veces a la semana, casi todos los dias, todos los dias; En sus clases
de lengua el profesor continta explicando hasta que el alumnado lo
comprende en algunas clases nunca o casi nunca.

Ha repetido curso en ESO; Ha usado dispositivos digitales en el
centro para utilizar software de simulacién nunca o casi nunca, una
o dos veces al mes; Nunca o casi nunca utiliza aparatos digitales
fuera del centro escolar para usar el correo electrénico; Durante el
ultimo mes tuvo que leer en clase o como deberes textos con
diagramas o mapas dos o tres veces, muchas veces.

23 411,89 49,94 63

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global no podria
hacetlo, le costarfa trabajo hacerlo solo; Lee cémics sin que tenga
que hacerlo nunca o casi nunca; Utiliza aparatos digitales para
obtener informacién practica en Internet nunca o casi nunca, todos
los dfas.

20 433,67 4423 62

Ha repetido curso en ESO; Ha usado dispositivos digitales en el
centro para utilizar software de simulacién nunca o casi nunca, una
o dos veces al mes; Utiliza aparatos digitales fuera del centro escolar
25 438,2 49,76 79  para usar el correo electrénico una o dos veces al mes, una o dos
veces a la semana, casi todos los dias, todos los dias; En sus clases
de lengua el profesor continia explicando hasta que el alumnado lo
comprende en todas las clases, en la mayorfa de las clases.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global no podria
hacerlo, le costarfa trabajo hacerlo solo; Lee cémics sin que tenga
que hacerlo nunca o casi nunca; Utiliza aparatos digitales para
obtener informacion practica en Internet una vez al mes, una vez a
la semana, casi todos los dfas; En clase no le han ensefiado cémo
utilizar la breve descripcion que hay debajo de los enlaces en la lista
de resultados de una busqueda.

20 446,01 4742 63
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No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global podtfa hacerlo
con un poco de esfuerzo; No espera completar un grado, master o
doctorado.

9 473,17 50,34 91

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global podtfa hacerlo
con un poco de esfuerzo; Espera completar un grado, master o
doctorado; Sobre el hambre o la desnutricién en diferentes partes
del mundo nunca habia oido hablar de eso, habia oido hablar de
eso pero no podria explicar de qué se trata.

18 473,67 64,73 48

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global no podria
hacerlo, le costarfa trabajo hacerlo solo; Lee cémics sin que tenga

8 47465 4442 88 que hacqlo nun.c% o) c’asi. nunca; Utiliza aparatos digitales para

obtener informacién practica en Internet una vez al mes, una vez a
la semana, casi todos los dias; En clase si le han ensefiado como
utilizar la breve descripcion que hay debajo de los enlaces en la lista

de resultados de una busqueda.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global no podria

13 491,34 55,67 064  hacetlo, le costarfa trabajo hacetlo solo; Lee cémics sin que tenga
que hacetlo unas cuantas veces al afio, una vez al mes, varias veces
al mes, varias veces a la semana.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de

di6éxido de carbono en el cambio climatico global podtfa hacerlo

con un poco de esfuerzo; Espera completar un grado, master o

doctorado; Sobre el hambre o la desnutricién en diferentes partes

27 500,36 49,98 77  del mundo sabe algo de eso y podtia explicarlo de forma general,
sabe bastante de eso y podtia explicarlo bien; ¢Hasta qué punto le

describe la siguiente afirmacién? Me interesa saber mds sobre las

tradiciones de otras culturas, un poco como yo, casi nada como yo,

nada en absoluto como yo.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global podtia hacerlo

11 503,4 56,05 54 ficilmente; En clase no le han ensefiado cémo utilizar la breve
descripcién que hay debajo de los enlaces en la lista de resultados
de una busqueda.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global podtfa hacerlo

10 539,45 51,87 79 facilmente; En clase si le han ensefiado cémo utilizar la breve
descripcion que hay debajo de los enlaces en la lista de resultados
de una busqueda.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
di6xido de carbono en el cambio climatico global podtia hacerlo
con un poco de esfuerzo; Espera completar un grado, master o
doctorado; Sobre el hambre o la desnutricién en diferentes partes
del mundo sabe algo de eso y podria explicarlo de forma general,
sabe bastante de eso y podtia explicarlo bien; ¢Hasta qué punto le
describe la siguiente afirmacion? Me interesa saber mas sobre las
tradiciones de otras culturas, igual que yo, casi igual que yo.

26 545,61 4721 56

En tercer lugar, el arbol de decisién ejecutado para el area de ciencias fue constituido
por 33 nodos, de los cuales 19 eran terminales (Cuadro 4). La puntuacion media del
alumnado en esta area fue de 461,66 (DT=77,94). Respecto a los nodos terminales, el
grupo que obtiene un mejor promedio en ciencias es el de los nodos 12 (M=558,52;
DT=60,77; n=80) y 33 (M=553,04; DT=44,26; n=47). Las caracteristicas del
alumnado del nodo 12 eran que no habia repetido, que podria explicar facilmente los
efectos del didxido de carbono en el cambio climatico global y que estaba totalmente
en desacuerdo en que siempre tuviera dificultades con la lectura.
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El conjunto del nodo 33 se caracteriz6 por, ademds de no haber repetido, poder
explicar los efectos del di6éxido de carbono en el cambio climatico global con un poco
de esfuerzo; considerar nada o poco util copiar con exactitud todas las frases que
pudiera para resumir un texto de dos paginas; en una semana normal de clase de
asignaturas de ciencias emplear dispositivos digitales desde 1 hasta 60 minutos a la
semana y haber aprendido en clase cuestiones de trabajo en grupo y a analizar
cuestiones globales con los compafieros. Sobre el conjunto con peores promedios, se
agrupa en los nodos 9 (M=361,86; DT=56,67 n=72) y 29 (M=3068,24; DT=50,51;
n=49). El nodo 9 se correspondia con estudiantes que habian repetido de curso en
secundaria y que en una semana normal de clase en ciencias no utilizaban dispositivos
digitales para trabajar fuera de clase. Por otra parte, en el nodo 29 se caracterizaban
por haber repetido curso en secundaria, en una semana normal de clase utilizar
dispositivos digitales fuera de clase para trabajar en ciencias mas de 60 minutos a la
semana, estar en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con que fueran capaces de
entender textos dificiles y que haber repetido una vez en educacién primaria.

Cuadro 4

Descripcion de nodos terminales segin su rendimiento en ciencias

Nodos M DT n Variables caractetisticas

Ha repetido curso en ESO; En una semana de clase normal no
9 361,86 56,67 72  utiliza dispositivos digitales fuera de clase para trabajar en
asignaturas de Ciencias.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
dioxido de carbono en el cambio climatico global podtfa hacetlo
facilmente; Estd totalmente en desacuerdo de que siempre ha
tenido dificultades con la lectura.

12 55852 60,76 80

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
dioxido de carbono en el cambio climatico global podtfa hacetlo
facilmente; Esta en desacuerdo, de acuerdo, totalmente de acuerdo
de que siempre ha tenido dificultades con la lectura.

13 510,54 61,61 53

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
dioxido de carbono en el cambio climético global le costatfa trabajo
15 501,07 5409 50 h.ac.erlo solo; En una semana no.rrnal .de clase utlhza. dls.posltlvos

digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de Ciencias de 1 a
30 minutos a la semana, de 31 a 60 minutos a la semana, M4s de 60

minutos a la semana, no los utiliza.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
16 464,75 47,21 47  didéxido de carbono en el cambio climatico global no podria
hacerlo; Espera completar un grado, master o doctorado.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
17 440,92 55,67 47 didéxido de carbono en el cambio climatico global no podria
hacerlo; No espera completar un grado, master o doctorado.

Ha repetido curso en ESO; En una semana normal de clase utiliza
dispositivos digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de
Ciencias de 1 a 30 minutos a la semana, de 31 a 60 minutos a la
semana; Esta totalmente de acuerdo o de acuerdo en que si sus
amigos y familiares quieren comprar nuevos aparatos o aplicaciones
digitales, puede aconsejatlos.

20 460,19 060,41 55

Ha repetido curso en ESO; En una semana normal de clase utiliza
dispositivos digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de
Ciencias de 1 a 30 minutos a la semana, de 31 a 60 minutos a la
semana; Esta totalmente en desacuerdo o desacuerdo en que si sus
amigos y familiares quieren comprar nuevos aparatos o aplicaciones
digitales, puede aconsejarlos.

21 414,52 61,78 51

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de

22 49322 52,16 74 diéxido de carbono en el cambio climitico global podtia hacerlo
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con un poco de esfuerzo; Cree que es util para resumir un texto de
dos paginas, intentar copiar con exactitud todas las frases que
pueda, en una escala de 1 (nada util) a 6 (muy util) valores de 1y 2
puntos; En una semana normal de clase utiliza dispositivos digitales
fuera de clase para trabajar asignaturas de Ciencias mas de 60
minutos a la semana, no los utiliza.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global podtia hacerlo
con un poco de esfuerzo; Cree que es util para resumir un texto de

24 44394 49,6 45 dos paginas, intentar copiar con exactitud todas las frases que
pueda, en una escala de 1 (nada 1til) a 6 (muy util) valores de 3, 4,
5y 6 puntos; La ultima vez que hizo los debetes/estudié para clase
se sinti6 aburrido bastante, mucho.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
di6éxido de carbono en el cambio climatico global podtfa hacerlo
con un poco de esfuerzo; Cree qu es util para resumir un texto de

25 500,54 60,62 50 dos paginas, intentar copiar con exactitud todas las frases que
pueda, en una escala de 1 (nada 1til) a 6 (muy util) asigna valores de
3,4, 5y 6 puntos; La ultima vez que hizo los deberes/estudi6 para
clase se sintié aburrido en absoluto, un poco.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global le costatfa trabajo
hacerlo solo; En una semana normal de clase utiliza dispositivos

26 494,61 51,17 48  digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de Ciencias mas de
60 minutos a la semana; Estid totalmente en desacuerdo o en
desacuerdo de que cuando se ha equivocado duda sobre sus planes
para el futuro.

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global le costatfa trabajo
hacerlo solo; En una semana normal de clase utiliza dispositivos

27 44743 4195 53  digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de Ciencias mds de
60 minutos a la semana; Esta totalmente de acuerdo o de acuerdo
de que cuando se ha equivocado duda sobre sus planes para el
futuro.

Ha repetido curso en ESO; En una semana normal de clase utiliza
dispositivos digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de

28 405,25 47,5 61 Ciencias mas de 60 minutos a la semana; Estid totalmente en
desacuerdo o en desacuerdo de que sea capaz de entender textos
dificiles; No ha repetido nunca curso en Primaria.

Ha repetido curso en ESO; En una semana normal de clase utiliza
dispositivos digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de

29 368,24 50,51 49  Ciencias mas de 60 minutos a la semana; Estid totalmente en
desacuerdo o en desacuerdo de que sea capaz de entender textos
dificiles; Ha repetido curso en Primaria una vez.

Ha repetido curso en ESO; En una semana normal de clase utiliza
dispositivos digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de
30 4452 59,64 91  Ciencias mas de 60 minutos a la semana; Esti totalmente de
acuerdo o de acuerdo de que sea capaz de entender textos dificiles;
En las dos ultimas semanas de clase nunca se salt6 un dia entero.

Ha repetido curso en ESO; En una semana normal de clase utiliza
dispositivos digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de
Ciencias mds de 60 minutos a la semana; Estid totalmente de
acuerdo o de acuerdo de que sea capaz de entender textos dificiles;
En las dos ultimas semanas de clase se salté un dia entero 1 o 2
veces, 3 o 4 veces, 5 0 mas veces.

31 411,02 61,51 81

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
di6xido de carbono en el cambio climatico global podtia hacerlo
32 521,22 48,86 64  con un poco de esfuerzo; Cree que es util para resumir un texto de
dos paginas, intentar copiar con exactitud todas las frases que
pueda, en una escala de 1 (nada 1til) a 6 (muy util) asigna valores de
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1y 2 puntos; En una semana normal de clase utiliza dispositivos
digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de Ciencias de 1 a
30 minutos a la semana, de 31 a 60 minutos a la semana; No
aprende en clase analizar cuestiones globales con sus compafieros
como trabajo de grupo en clase.

33 553,04 4426 47

No ha repetido curso; Explicar los efectos de las emisiones de
diéxido de carbono en el cambio climatico global podtia hacerlo
con un poco de esfuerzo; Cree que es util para resumir un texto de
dos paginas, intentar copiar con exactitud todas las frases que
pueda, en una escala de 1 (nada util) a 6 (muy util) asigna valores de
1y 2 puntos; En una semana normal de clase utiliza dispositivos
digitales fuera de clase para trabajar asignaturas de Ciencias de 1 a
30 minutos a la semana, de 31 a 60 minutos a la semana; S{ aprende
en clase analizar cuestiones globales con sus compafieros como
trabajo de grupo en clase.

Para facilitar la interpretacién y comparacion de los factores seleccionados por el arbol
de decisién para cada competencia, se han agrupado en el Cuadro 5, indicandose en

qué nivel o niveles del arbol de decision se han situado.

Cuadro 5
Variables incluidas para cada drbol de decision
Variable Ciencias Lectura Matematicas
1. Repeticion de curso 1.° 1.° 1.°
2. Para mi, leer es una pérdida de tiempo 2.°
3. Utilizacién de dispositivos digitales para el aprendizaje o la
ensefanza durante las clases de Lengua Castellana y 2.°
Literatura
4. Esperar completar un grado, master o doctorado 3.° 3.2,3.° 3.°
5. Frecuencia de utilizacion fuera del centro escolar de las 30
redes sociales para comunicarme con los profesores '
6. Ensefiatle en clase a cémo utilizar la breve descripcion que
hay debajo de los enlaces en la lista de resultados de una 3.°2,4° 3.2,5.°
basqueda
7. Sentirse aburrido(a) la ultima vez que hiciste los 4o 30
deberes/estudiaste para clase '
8. Creer que es util para comprender y memorizar el texto, 30
después de leetlo, discutir el contenido con otras personas '
9. ¢Cudntos idiomas, diferentes de espafiol, estds aprendiendo 4o
en tu centro este curso? '
10. Sentirse motivado(a) o inspirado(a) la tltima vez que 40

hiciste los debetes/estudiaste pata clase

11. En una semana de clase normal, tiempo de uso de
dispositivos digitales fuera de clase para trabajar la asignatura 4.°
de Lengua Castellana y Literatura

12. ¢Con qué frecuencia lees estos materiales sin que tengas

que hacerlor Libros de no ficcién

13. Hasta qué punto te seria facil realizar sin ayuda la
explicacion de los efectos de las emisiones de didxido de 2.° 2.°
carbono en el cambio climatico global

14. En una semana de clase normal, tiempo de uso de
dispositivos digitales fuera de clase para trabajar las 2.2,3.°

asignaturas de ciencias

15. Si mis amigos y familiares quieren comprar nuevos

aparatos o aplicaciones digitales, puedo aconsejarlos

16. Soy capaz de entender textos dificiles 3.°
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17. Siempre he tenido dificultades con la lectura 3.°

18. Hasta qué punto crees que es util para escribir el resumen
de un texto de dos paginas intentar copiar con exactitud 3.°
todas las frases que pueda

19. En una semana de clase normal, tiempo de uso de
dispositivos digitales durante las clases en el aula de las 4.°
asignaturas de Ciencias

20. Cuando me he equivocado, dudo sobre mis planes para el 40
futuro '

21. Repetir curso alguna vez en primaria 4.°

22. En las dos ultimas semanas completas de clase, frecuencia 4o 30
en la que me salté un dia entero ' '
23. sAprendes en clase las siguientes cosas? Como trabajo de
grupo en clase, analizo cuestiones globales con mis 5.°

compaferos

24. Uso de dispositivos digitales en el centro escolar: utilizar
software de simulacién

25. Frecuencia de uso de aparatos digitales fuera del centro
escolar para usar el correo electronico

26. ¢Con qué frecuencia lees estos materiales sin que tengas
que hacerlo? Cémics

27. Estar informado(a) del hambre o la desnutricién en 40
diferentes partes del mundo '

28. Frecuencia de uso de aparatos digitales fuera del centro 40

escolar para obtener informacién practica en Internet '

29. Durante el dltimo mes, con qué frecuencia tuviste que leer 40
textos con diagramas o mapas en clase o como deberes '

30. En clases de lengua el profesor continda explicando hasta

que los alumnos lo comprenden +

Son 30 variables las incluidas en los arboles de decision, de las cuales 2 aparecen en las
tres areas, 4 en dos y 24 en una. Las que se incluyen en las tres areas son haber repetido
curso (en el primer nivel de los arboles de decision) y esperar completar un grado,
master o doctorado (en el tercer nivel de los arboles de decisién). Respecto a los
factores que aparecen en dos de las areas, son para ciencias y matematicas la frecuencia
de saltarse un dia entero de clase en las dos dltimas semanas y hasta qué punto te seria
facil realizar sin ayuda la explicacién de los efectos de las emisiones de didxido de
carbono en el cambio climatico global. Ciencias y lectura comparten un factor comun:
sentir aburrimiento la dltima vez que se hizo los deberes o se estudié para clase. Y,
ciencias y matematicas comparten la otra variable comun, que es que en clase se haya
ensenado al alumnado a cémo utilizar la breve descripcion que hay debajo de los
enlaces en la lista de resultados de una busqueda.

Respecto a si existian diferencias entre las tres areas, se comprob6 que el rendimiento
del alumnado era significativamente inferior en matematicas frente a ciencias (t=-9,306;
p=0,001) y lectura (t=-8,61; p=0,001), pero no entre ciencias y lectura (t=-1,13;
p>0,05).

4. Discusion y conclusiones

Este trabajo ha tratado de extraer la informacion relevante de PISA 2018 sobre cudles
son las variables mas importantes para el rendimiento en las competencias del
alumnado canario en matematicas, lectura y ciencias. Los resultados obtenidos
destacan la importancia de que se tengan en cuenta los factores que mas diferencian al
alumnado de Canarias por su rendimiento, con el objetivo de articular politicas y
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estrategias educativas que los desarrollen, para que, gracias a ello, se consiga mejorar
las competencias de los estudiantes canarios.

Entre las variables incluidas en los tres arboles de decision, es de destacar que la
repeticiéon escolar apareci6 como la que mas diferenciaba al estudiantado por su
rendimiento en las tres areas, ademds de ser uno de los dos factores comunes para
ciencias, lectura y matematicas, junto con esperar a completar una titulacién
universitaria de grado, master o doctorado. Todo ello coincide con resultados de
estudios precedentes de estas variables hechos con la totalidad de la muestra de
estudiantes espafioles en PISA (Asensio et al., 2018). También es resefiable que en los
tres ambitos se explicé una variabilidad semejante del rendimiento: 47,21 % en
ciencias, 46,2 % en lectura y 49,47 % en matematicas. Por lo que respecta al bloque de
variables del conocimiento y del uso de las TIC, diez de las variables influyeron en el
desempefio estudiantil, ya sea de forma exclusiva o en relaciéon con alguna materia de
estudio.

En primer lugar, la competencia matematica se vio muy influenciada por el uso general
de estas tecnologfas, bien por el uso de software de simulacién en el aula, por el uso
externo al centro para la comunicacion via correo electronico, para el uso de
dispositivos fuera del centro para obtener informacion practica en Internet o para
recibir la enseflanza en clase a como utilizar la breve descripciéon que hay debajo de los
enlaces en la lista de resultados de una busqueda. En esta dltima variable coincidio
también el rendimiento en la competencia lectora. En cuanto al desempefio lector, se
relacioné con la frecuencia de uso de redes sociales fuera del centro para comunicarse
con el profesorado, aunque esta variable no influyé en las otras dos competencias. De
igual manera, a la competencia cientifica en exclusiva contribuyé la capacidad de
aconsejar a amigos y familiares en la compra de nuevos aparatos o aplicaciones
digitales.

En segundo lugar, cuatro de las variables, dos en cada caso, relacionaron el uso de TIC
en las clases de Lengua Castellana y Literatura (LCL) y en las clases de las asignaturas
de ciencias con un mayor rendimiento. Por un lado, el uso de dispositivos digitales
para el aprendizaje o la ensefianza en clases de LCL apareci6 en el segundo nivel del
arbol de decision de lectura, mientras que la misma variable lo hizo en el nivel cuarto
del arbol de ciencias. Por otro lado, el tiempo de uso semanal de dispositivos digitales
para trabajar la asignatura de LCL fuera de clase también influyé en el rendimiento
lector y cientifico. Esto matiza para Canarias lo que Martinez-Abad et al. (2020) y
Navarro-Martinez y Pefia-Acufa (2022) propusieron para el alumnado espafiol, ya que
efectivamente el uso de TIC en las clases se relacioné con el rendimiento escolar, pero
mas en el caso de la competencia lectora que en el de la cientifica y nada en el de la
matematica. Esto también va en linea con lo encontrado por Agasisti y otros (2023),
ya que poder disponer de equipamiento y elementos TIC en los centros escolares, si
son bien utilizados, puede mejorar la eficacia escolar. Asimismo, el tiempo de uso de
dispositivos fuera del centro tuvo mas relacion en el caso de la ciencia que en el de la
lectura.

Sobre las variables asociadas a la lectura, algunas de ellas se ligaron con la competencia
lectora, como era de esperar. Se relacionaron factores como la consideracion de si leer
es una pérdida de tiempo, creer que es ttil para memorizar un texto debatirlo con otras
personas tras su lectura o leer libros de no ficcion. Pero, lo relevante es que tanto para
la competencia matematica como para la competencia cientifica también se encontrd
relacion con variables asociadas a la lectura. En el caso de las matematicas, el alumnado
que fuera del horario escolar leyé comics y que en las clases o en sus deberes tuvo que
leer textos con diagramas o mapas obtuvo un mejor rendimiento. Respecto al area de
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ciencias, se asocié a un mejor rendimiento estar totalmente en desacuerdo que siempre
se hubiera tenido dificultades con la lectura, estar capacitado para entender textos
dificiles y considerar que no era una buena estrategia para hacer resumenes copiar
literalmente todas las frases que se pudieran de un texto. Estos resultados muestran,
por un lado, la importancia que tiene la comprension lectora como habilidad
transversal para la mejora académica en cualquier ambito (Rodriguez-Garcia y Arias-
Gago, 2021; Rogiers et al., 2020), pero, por otro lado, el hecho de que leer libros de no
ficcién y comics fuera del horario escolar y sin ser una tarea de ninguna asignatura
también se haya relacionado con tener mejores competencias en lectura y matematicas
va en la linea de lo hallado por otros autores que han encontrado que estudiantes que
consiguen desarrollar una mayor motivacion hacia la lectura y disfrutar de ella acaban
obteniendo mejores resultados académicos (Wigfield et al,, 2016). Vista la gran
importancia que tiene la comprension lectora para el desarrollo competencial integral
del alumnado, seria conveniente fomentar un acercamiento a la lectura mas alld del
horario escolar, pudiéndose plantear para ello una mayor integracion de las bibliotecas
escolares, desarrollindose en ellas para el alumnado actividades no solo académicas,
sino también ludicas y cercanas a sus intereses (Cuevas-Cerverd y Vives-Gracia, 2005).

También resulta significativo que dos variables del bloque relacionado con la
conciencia social y ambiental sean factores que permitan definir el perfil competencial.
En este sentido, es relevante, tanto para la competencia cientifica como para la
matematica (en el segundo nivel de ambos arboles de decision), que el alumnado con
mejores puntuaciones haya considerado facil llevar a cabo una explicacién auténoma
de los efectos de las emisiones de diéxido de carbono en el cambio climatico global.
Los resultados referidos a la competencia cientifica en relacién con esta variable
coinciden con lo sugerido por Loépez-Martin y otros (2018), ya que asociaron el
desinterés por temas medioambientales con un perfil de bajo rendimiento. Por su
parte, para el caso de la competencia matematica se ligdb con un mejor rendimiento el
estar informado sobre el hambre o desnutricién en diferentes partes del mundo.
Aunque han sido escasos los estudios que a partir de datos de PISA han abordado la
importancia de la conciencia medioambiental, Cordero y otros (2011), con la
informacién sobre el alumnado espafiol de PISA 20006, pusieron de manifiesto la
relevancia del desarrollo de la conciencia medioambiental para el correcto desempefio
del alumnado de educacién secundaria, siempre que se aborde con las estrategias y
técnicas didacticas adecuadas para ello.

Por otro lado, en el alumnado canario se ha destacado un bloque de variables que hace
referencia a aspectos afectivo-emocionales, los cuales pueden incluir caracteristicas
emotivo-volitivas del alumnado, asi como expectativas personales. En esta linea, la
variable esperar completar un grado, master o doctorado aparece como factor comuin
asociado al buen rendimiento para ciencias, lectura y matematicas. Tener altas
expectativas académicas ha sido un constructo ampliamente asociado a buenos
resultados escolares. Esta relacion se encuentra para estudiantes de ESO en Espafia en
estudios que han abordado el rendimiento con datos de PISA en sus tres competencias
principales en ediciones anteriores (Lopez-Martin et al., 2018). Respecto a factores mas
vinculados a aspectos emocionales del alumnado, se encontrd que se relacionaban con
el rendimiento en lengua y ciencias. Aspectos como sentir motivaciéon y no sentir
aburrimiento a la hora de estudiar o hacer deberes se asocié a mejores puntuaciones,
al igual que no dudar de sus planes de futuro en caso de equivocarse.

El hecho de que el alumnado disfrute aprendiendo hace que se acreciente su interés y
motivacion y esto acaba provocando una mejora en el desarrollo de sus competencias
que se ha mostrado especialmente importante para lectura y ciencias En este sentido,
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es importante tener en cuenta que ninguna técnica didactica en concreto sera la que
incentive estos aspectos motivacionales del alumnado, sino que sera un conjunto de
factores, ademas de las estrategias de ensefianza del profesorado, que deben incluirse:
al menos, la mejora de la autorregulacién del alumnado, tener en cuenta sus objetivos
e intereses para vincularlos con las competencias que se pretende desarrollar, trabajar
las creencias y la percepcion de valor del estudiantado hacia la actividad lectora y
cientifica, fomentar que el aprendizaje de estas materias sea una actividad social por la
importancia que tiene para adolescentes las percepciones de sus amistades,
compaferos de clase, familia y profesorado (Adkins y Bendler, 2015; Ainley y Ainley,
2011).

Por ultimo, en los resultados de PISA 2018 de estudiantes canarios se ha encontrado
la influencia de un ultimo bloque de variables mas relacionadas con cuestiones del
ambito escolar y pedagdgico. Como primer factor en importancia para el rendimiento
en las tres competencias destaco el hecho de que el alumnado hubiera repetido o no
algin curso durante la ESO. En concreto para ciencias también se relacioné con un
peor rendimiento haber ya repetido algin curso en la educacién primaria. Los nuevos
cambios en materia legislativa en Espafia hacen que la repeticiéon escolar deba
considerarse como una medida excepcional y la realidad es que, desde el ambito de la
investigacion educativa, se ha apuntado lo perjudicial que es esta medida para el
desarrollo educativo de la gran mayorfa de estudiantes que la reciben, por lo que
verdaderamente debe apostarse por la reduccién de su uso y emplear otro tipo de
estrategias para el alumnado con dificultades académicas (Asensio et al., 2018; Garcfa-
Pérez et al., 2014). También mostré relaciéon con el rendimiento el absentismo del
alumnado. Tanto en ciencias como en matematicas, el conjunto que en las dltimas dos
semanas no habia faltado a clase tuvo un mejor resultado, ya que le permitié recibir
mas instruccién y sacar su maximo potencial de rendimiento en materias en las que no
entender un concepto o procedimiento puede lastrar el buen entendimiento de los
siguientes, lo que ademas de a un menor rendimiento lleva a una menor motivaciéon

hacia el aprendizaje (Cordero et al., 2015).

En definitiva, los resultados alcanzados en el presente estudio permiten concluir que
serfa posible mejorar el rendimiento del alumnado canario en sus competencias de
comprension lectora, matematicas y ciencias. Ademas, aunque cada una de dichas
competencias posee variables especificas asociadas a su desarrollo, es de destacar la
existencia de variables comunes, con lo que una mejora de ese factor concreto podria
generar resultados positivos en dos o tres competencias y no en una sola. Ha sido muy
importante que todas las variables asociadas significativamente a las puntuaciones en
PISA del alumnado de las islas Canarias puedan ser intervenidas o guiadas por parte
de profesionales de los centros escolares, independientemente del estatus
socioeconoémico del alumnado. Incluso, el hecho de que haya podido identificarse para
la gran mayoria de estas variables categorfas referenciales podria facilitar su
intervencion. Se comprobo la importancia de factores asociados al conocimiento y uso
de las TIC, la actividad lectora, la concienciacion social y medioambiental, la afectividad
y la gestién emocional del alumnado y el ambito escolar y pedagdgico. Por lo tanto, se
considera que los resultados obtenidos tienen relevantes implicaciones educativas que
deberfan ser tenidas en cuenta en la elaboracion de estrategias y medidas educativas
atendiendo a las treinta variables que demostraron tener relacion con el rendimiento
competencial del alumnado.

Finalmente, no deben obviarse las limitaciones que presenta esta investigacion. Hay
que tener en cuenta que PISA proporciona una descripcion general del proceso del
alumnado basado en su propia percepcion, por lo que puede haber otras variables
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importantes para el desarrollo de las competencias del alumnado que no han sido
evaluadas, como pueden ser por ejemplo las funciones ejecutivas o técnicas de
ensefnanza concretas. También hay que considerar que la propia naturaleza de la técnica
de analisis de datos utilizada permite establecer asociacién entre variables, pero no
causalidad. Por dltimo, el estudio se ha hecho en un dnico momento temporal, pero
podria ser de utilidad realizar un estudio en el que también se analizaran los resultados
de estudiantes canarios en las otras dos evaluaciones PISA en las que han participado
y explorara si las variables de influencia en el rendimiento han cambiado con el paso
de los afios.
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RESUMEN:

Desarrollar la competencia en comunicacién lingiifstica se antoja imprescindible para cumplir
con las demandas universitarias y facilitar la insercion laboral del egresado. Sin embargo, el
alumnado presenta sendas carencias al respecto. Ante esta situacion, el presente estudio plantea
el uso del Contrato de aprendizaje para solventar dichas limitaciones. Concretamente, el
objetivo principal es analizar la influencia de esta estrategia innovadora en el desarrollo de
habilidades orales y expositivas. Por consiguiente, se persigue describir las valoraciones
otorgadas por el colectivo estudiantil de diferentes universidades respecto a los beneficios que
les confiere la aplicacién del Contrato de aprendizaje en su formacién y hallar si existen
diferencias significativas entre grupos interdisciplinares. Para ello, se elabor6 un cuestionario
ad hoc y se recogié la opiniéon de 403 estudiantes. Seguidamente, se efectué un analisis
descriptivo, asf como un analisis inferencial no paramétrico mediante las pruebas de Kruskal-
Wallis y Games Howell. Los resultados constatan una mejora de las habilidades comunicativas
relacionadas con socializar, trabajar en equipo, resolver problemas y tomar decisiones.
Asimismo, al igual que concluyeron investigaciones anteriores, el Contrato de aprendizaje se
erige como una grata opcién para potenciar la competencia en comunicacién lingtiistica,
elemental para el desarrollo personal, social, académico y profesional del estudiante.
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ABSTRACT:

Developing competence in linguistic communication is essential to meet university demands
and facilitate the employability of graduates. However, students present significant deficiencies
in this regard. In light of this situation, the present study proposes the use of the Learning
Contract to address these limitations. Specifically, the main objective is to analyze the influence
of this innovative strategy on the development of oral and presentation skills. Therefore, the
aim is to describe the evaluations given by student collectives from different universities
regarding the benefits that the application of the Learning Contract provides in their education
and to determine if there are significant differences between interdisciplinary groups. To
achieve this, an ad hoc questionnaire was developed, and the opinions of 403 students were
collected. Subsequently, a descriptive analysis was conducted, as well as a non-parametric
inferential analysis using Kruskal-Wallis and Games Howell tests. The results confirm an
improvement in communicative competencies related to socializing, teamwork, problem-
solving, and decision-making. Furthermore, similar to previous research findings, the Learning
Contract emerges as a favorable option to enhance competence in linguistic communication,
which is essential for the personal, social, academic, and professional development of students
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1. Introduccion

El emergente paradigma educativo en el ambito de la Educacion Superior se orienta
hacia la instauracion de un nuevo espacio que enfatiza la implementacion de estrategias
que promuevan la participacion del estudiante, asi como el desarrollo de habilidades y
competencias para el aprendizaje autbnomo y autorregulado (Rezende et al., 2014).
Asimismo, este nuevo modelo educativo propugna el fomento de habilidades
transversales, destrezas y comportamientos que el estudiante debe evidenciar en su
desempefio laboral. Entre estos destacan la promocién de la interdisciplinariedad, el
trabajo colaborativo, la capacidad de busqueda y seleccién de informacién relevante,
la construccion autébnoma del conocimiento, la implicacién activa en proyectos y el
desarrollo de competencias personales (Imaz, 2015).

Como resultado, los procesos de ensefianza-aprendizaje en el ambito universitario se
orientan hacia la adquisicion de competencias indispensables en el entorno profesional,
asf como en el fomento de nuevos roles y responsabilidades para los estudiantes
universitarios. Por consiguiente, el proposito primordial radica en preparar a este
colectivo estudiantil para un mercado laboral sumamente competitivo, a la vez que se
promueven estrategias de aprendizaje activo, autbnomo y flexible (Pegalajar, 2020).

En este sentido, en vista de la dinamica cambiante de la sociedad, se han producido
modificaciones en las habilidades consideradas indispensables para el mercado laboral,
como se ha evidenciado en los documentos establecidos en el marco del Espacio
Europeo de Educaciéon Superior (Ministerio de Educacion, Deporte y Cultura, 2003;
Descriptores de Dublin, 2004; Comisién Europea, 2007). Sin embargo, a lo largo del
tiempo, la competencia en comunicacioén linglifstica se mantiene presente en estos
escritos, aunque se ha ido adaptando y evolucionando. Este fenémeno resulta
comprensible, dado que poseer habilidades sélidas de comunicacién y dominar una
técnica comunicativa refinada son factores que favorecen el éxito tanto en el ambito
social como en el laboral (Barrio y Borragan, 2011).

En consonancia con esta perspectiva, la capacidad de comunicacién se considera
fundamental para interactuar de manera efectiva con los demds, transmitir ideas de
forma clara y persuasiva, y establecer relaciones sélidas tanto en el entorno profesional
como en el personal. Una comunicacion eficaz no solo implica el dominio del lenguaje
verbal, sino también el desarrollo de habilidades para la escucha activa, la empatia y la
adaptacion al contexto comunicativo.

Sin embargo, investigaciones previas llevadas a cabo por Luque-Moreno y otros (2019)
y Fidalgo y otros (2019) revelan un nivel deficiente de dominio en las habilidades de
comunicacién oral y expositiva por parte de los estudiantes universitarios. Como
consecuencia, y en base a la linea a la que han derivado los procesos de ensefianza
universitarios actuales, se plantea la necesidad imperante de fomentar y desarrollar
estas competencias mediante la implementaciéon de estrategias que beneficien al
alumnado, como es el caso del Contrato de aprendizaje (Luis-Pascual y Muros, 2018;
Tejada y Navio, 2019).

De este modo, la eleccion de la estrategia de Contrato de aprendizaje, para este estudio
en concreto, se fundamenta en los beneficios sustanciales que proporciona para el
desarrollo de la competencia en comunicacion lingiistica desde el comienzo de su
puesta en practica. Asf, con su implementaciéon se pretende, desde el inicio de la
asignatura, fomentar la participacién de los estudiantes, promover la practica del
lenguaje tanto oral como escrito, desarrollar habilidades de comunicacién interpersonal
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y, ademas, enfocarse en aspectos clave de la comunicaciéon como la capacidad de
argumentacion, la escucha activa, la empatia y la adaptacion al contexto al establecer
metas y objetivos especificos en el contrato entre los estudiantes y el profesorado
participantes.

2. Revision de la Literatura

2.1. La importancia de Ia competencia en comunicacion lingiiistica en el
contexto universitario

Actualmente, de acuerdo con el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se
establecen la ordenacién y las ensefianzas minimas en Espafa, la competencia en
comunicacion lingtistica implica, entre otros objetivos, que el estudiante interactie
tanto de forma oral como escrita de manera coherente y adecuada en diferentes
contextos y con distintos propositos comunicativos. También supone que se
comunique eficazmente de forma cooperativa, creativa, ética y respetuosa. Ademas,
constituye la base para el pensamiento propio y la construcciéon del conocimiento en
todos los ambitos del saber.

En lo que concierne al alumnado universitario en concreto, la competencia en
comunicacion lingtistica resulta necesaria para participar en el aula, expresar dudas,
responder preguntas y realizar trabajos individuales o colectivos que, en ciertas
ocasiones, deben defender mediante una exposicion oral. Al respecto, existen dos
grandes requerimientos académicos que precisan de unas buenas habilidades en
comunicacion lingiiistica para graduarse. Por un lado, la exposicion del Trabajo Fin de
Grado; por otro, el examen del nivel de idioma para acreditar las competencias
lingtifsticas en lengua extranjera.

En esta linea, varias investigaciones han sefialado que el colectivo universitario espafiol
de Ciencias de la Salud y de Ciencias de la Educacién no esti lo suficientemente
preparado para tales objetivos (Fidalgo et al., 2019; Gémez et al., 2014; Jover et al,,
2016; Luque-Moreno et al., 2019; Raigén, 2015) y muestran ansiedad en el momento
de llevarlos a cabo (Gil-Galvan y Martin-Espinosa, 2021; Montes, 2021; Shinge y
Kotabagi, 2021). Estos datos concuerdan, ademas, con la fuerte evidencia existente
respecto a la prevalencia de la formacién en lengua escrita sobre la oral, ya sea materna
o extranjera, debido a la ensefianza tradicional (Cassany, 2006) y a que la formacién de
habilidades orales y expositivas requiere de una atencién mas especifica, planificada y
secuenciada en el tiempo (Pérez y Zayas, 2007).

Sin embargo, en base a los bajos resultados descritos y a que los saberes, contenidos y
conocimientos pueden trabajarse mediante la adquisicién de competencias con
independencia del ambito formativo o profesional al que pertenezcan, investigaciones
actuales consideran que esta formacion debe estar sustentada por metodologias activas
e innovadoras y reservar la enseflanza tradicional para otros fines (Alcala et al., 2020;
Avalos y Sevillano, 2018; Gil-Galvan, 2018).

Por ello, es preciso realizar contribuciones significativas con objeto de mejorar las
competencias comunicativas tanto del profesorado como del alumnado desde las
instituciones universitarias y potenciar por ende una comunicacién eficaz entre los
mismos y para con el resto de la sociedad. En este escenario, donde es crucial solventar
las carencias del estudiante en cuanto a las habilidades relacionadas con la competencia
en comunicacion lingtistica, se pone el foco de atencién en la aplicacién del Contrato
de aprendizaje como estrategia innovadora para, en este caso, mejorar las competencias
comunicativas orales y expositivas del universitario. En este sentido, Jiménez y otros
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(2020) concluyeron que se trata de uno de los métodos activos menos conocidos, por
detras del trabajo cooperativo/colaborativo, Aprendizaje Basado en Problemas,
estudio de casos y trabajo por proyectos. De ahi se explica el escaso numero de
publicaciones sobre el tema y la novedad también que genera la realizacién de esta
investigacion que se presenta.

2.2. El contrato de aprendizaje en la adquisicion de competencias
comunicativas orales y expositivas

La puesta en practica del Contrato de aprendizaje supone el desarrollo de las
habilidades comunicativas tales como la expresion oral, la expresion escrita y la
argumentacion, entre otras muchas (Przesmycki, 2000). Asimismo, su principal
caracteristica, la cual la distingue del resto de estrategias innovadoras y activas, reside
en el acuerdo explicito que se formaliza entre el estudiantado y el docente para la
construcciéon del conocimiento, cuyo fin consiste en concienciar a ambos de su
responsabilidad para conseguirlo (De Vleeschouwer y Gueudet, 2011). Ademis, su
aplicacién en el aula permite combinar aprendizajes de habilidades y contenidos
conforme a las necesidades del estudiante, promover el pensamiento critico y creativo,
as{ como planificar y tomar decisiones de forma autébnoma (Allidiere, 2004). De este
modo, su objetivo principal radica en maximizar su aprendizaje, como por ejemplo
mejorar las habilidades relacionadas con la competencia en comunicacion lingtistica,
a través de la resolucion de problemas de forma auténoma con el docente como guia
(Rivera y Medina, 2017), lo cual la convierte también en una gran herramienta de
evaluacion en la educacion superior (Martinez-Minguez et al., 2019).

Tomando en consideracion lo anteriormente expuesto, se constatan los numerosos
beneficios que conlleva aplicar el Contrato de aprendizaje en el aula universitaria, asi
como las ventajas que implica su uso en la adquisicién y el desarrollo de competencias,
lo cual se refleja en estudios recientes llevados a cabo en educacién superior. Entre
estos, cabe destacar el de Tejada y Navio (2019), quienes evaluaron una experiencia
innovadora de adquisicién y desarrollo de competencias profesionales en el alumnado
del Grado en Pedagogia. También, el de Luis-Pascual y Muros (2018), centrados en
valorar la satisfaccién, ventajas e inconvenientes encontrados por parte del
estudiantado del Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte sobre la
incorporacién de una nueva metodologia en el aula y apoyados en el Contrato de
Aprendizaje como estrategia para lograr el objetivo impuesto. Ademas, merece una
especial mencion el estudio de Evnitskaya y Aceros (2008) en centros de educacion
secundaria y en la competencia en comunicacion lingiifstica en lengua extranjera. Sin
embargo, se vislumbra una brecha de informacion con respecto a estudios actuales a
niveles universitarios que hayan utilizado el Contrato de aprendizaje con fines
explicitos para desarrollar la competencia en comunicacion lingtistica, por lo que esta
investigacion se erige como una vision nueva para las numerosas ventajas que supone
su aplicacion.

Asimismo, otra novedad importante que incluye este estudio es la transferencia de
conocimientos al continuar con la linea de investigaciéon previamente abierta por Gil-
Galvan y otros (2021) y Gil-Galvan (2023) en cuanto a la adquisiciéon de competencias
a través de metodologfas activas e innovadoras en la etapa universitaria. De este modo,
la investigacién que a continuacion se presenta se apoya en las definiciones dadas por
estos autores con anterioridad en otros trabajos de la misma indole. Concretamente,
se centra en las definiciones relativas a las categorfas de competencias técnicas (saber),
competencias metodolégicas (saber hacer) y competencias personales (saber ser). En
este sentido, las competencias técnicas (saber) representan la combinacién de
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conocimientos generales o especializados y dominio de destrezas necesarias para
desempefiar tareas acordes al ambito profesional al que se pertenece; las competencias
metodologicas (saber hacer) permiten adquirir experiencias transferibles a diversos
escenarios, lo que favorece poner en practica los conocimientos adecuados para
resolver problemas de forma auténoma; y, por dltimo, las competencias personales
(saber ser) capacitan para actuar de forma responsable, constructiva y comunicativa

mediante la toma de decisiones ante situaciones vinculadas a lo académico, laboral y
personal (Gil-Galvan et al., 2021, p. 270).

A continuacién, de acuerdo con lo descrito hasta este punto y a modo de sintesis, la
presente investigacion se enfoca en el analisis de la adquisicion y el desarrollo de la
competencia en comunicacion lingiistica del estudiante, concretamente en las
habilidades y actitudes referentes a la comunicacion oral y expositiva, mediante la
aplicaciéon del Contrato de aprendizaje. Ademas, el andlisis que se presenta
seguidamente se ha enfocado especificamente en el desarrollo de las habilidades y
actitudes que se enmarcan en las competencias metodolégicas (saber hacer) y
personales (saber ser) del alumnado por ser las mas desarrolladas bajo la opinion del
estudiantado.

3. Método

Enfoque metodoldgico

Esta investigacion se sustenta bajo un método descriptivo tipo encuesta, asi como un
analisis inferencial no paramétrico mediante las pruebas de Kruskal-Wallis y Games
Howell, basado en la aplicacion de un cuestionario ad hoc, pues el objetivo principal
del estudio presentado se enfoca en comparar los datos obtenidos por los diferentes
grupos de participantes y analizar coémo influye el uso del Contrato de aprendizaje en
el proceso de adquisicion y desarrollo de las competencias comunicativas en cada uno
de ellos.

Concretamente, la investigacion esta enmarcada en un proyecto de innovacioén docente
cuyo objetivo radica en desarrollar y potenciar las competencias comunicativas orales
y expositivas, tanto verbales como no verbales, del alumnado que cursa las asignaturas
implicadas en el mismo a través de la aplicacion del Contrato de aprendizaje. Todo ello
con el fin de mejorar dichas competencias y responder a las demandas del proceso
formativo de la Titulacién de Grado que estudian, asi como a los retos que deberan
afrontar para finalizarlas como, por ejemplo, la exposicién del Trabajo Fin de Grado
en el ultimo curso académico, ademas de la transicion a la incorporaciéon al mundo
laboral con garantias y ser competitivos.

Por consiguiente, en lo que respecta al presente estudio, los objetivos que se pretenden
responder son los siguientes:

e Analizar las valoraciones realizadas por los estudiantes universitarios de los
Grados en Pedagogia, Odontologia e Interpretacion y Traduccion sobre qué
competencias metodoldgicas (saber hacer) y competencias personales (saber
ser) relacionadas con la competencia en comunicacién lingtifstica han
desarrollado durante la utilizacién del Contrato de aprendizaje.

e Conocer si existen diferencias significativas en la opinion del alumnado sobre
las habilidades adquiridas durante la aplicaciéon del Contrato de aprendizaje
en funcién de las titulaciones que conforman la muestra.
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e Hallar como se correlacionan las competencias metodoldgicas (saber hacer)
y las competencias personales (saber ser) durante la utilizacién del Contrato
de aprendizaje.

Variables

Para el desarrollo de esta investigacion se utilizan dos variables principales, las cuales
se definen como:

Contrato de aprendizaje:

[-..] acuerdo m;ifzpazrlz'do entre los principales agentes inmersos en el proceso de
enseianza-aprendizaje, en el que se constatan explicitamente las funciones,
responsabilidades, contenidos, competencias, metodologias, actividades, el enfoque
de ensefianza empleado, roles de cada uno de sus participantes, com‘:?prefmcz’omy
en caso de incunipliniento, resultados esperados y la evalnacion que deterninarin
la organizacion de la ensenianza para conseguir unos objetivos. (Jiménez, 2018,

p. 167)

Competencias comunicativas:

[...] la habilidad de comunicar bien, de ser entendido y entender a los demds,
de saber estructurar este proceso para establecer las relaciones sociales con sus
semejantes, donde se integran la corvecta escucha, lectura, y expresion oral y

escrita. (Pompa y Pérez, 2015, p. 166)

Participantes

El universo del estudio lo constituyen los estudiantes de los Grados en Pedagogia
(34 %, n=137, N=160) y Odontologia (39,9 %, n=161, N=190) de la Universidad de
Sevilla (Espana) y del Grado en Interpretacion y Traduccion (26,1 %, n=105, N=140)
de la Universidad de Edimburgo (Escocia). Se realiz6 un muestro probabilistico por
conglomerados, por el cual la poblaciéon resulté ser finalmente de 403 estudiantes
(n=403, N=490), de los cuales 298 son espafioles y 105 son escoceses. La mayorfa son
mujeres (83,3 %) y estaban cursando dichas titulaciones durante el afilo académico
2021/2022. El total del estudiantado de Interpretacion y Traduccion se encuentra entre
los 20 y 22 afios, mientras que la media de edad del estudiante proveniente de
Pedagogia se concentra entre los 19 y 21 afios (81,2 %) y la de Odontologia entre los
19 y 24 anos (81,1 %). Cabe destacar que unicamente el 19,8 % del alumnado
participante se encuentra empleado, de los cuales un 43,4 % tiene un trabajo
relacionado con sus estudios. Asimismo, el 75,9 % manifiesta que desconocia el
Contrato de aprendizaje antes de aplicarlo este curso y apenas el 20,5 % lo habifa
utilizado anteriormente. A su vez, el 94,3 % proyecta una valoracion positiva sobre su
uso en la universidad.

Instrumento

Para el presente estudio se cred el cuestionario ad hoc “Competencias comunicativas
orales y expositivas desarrolladas mediante la aplicacion del Contrato de aprendizaje
en el aula universitaria”, el cual toma en consideracion las investigaciones precedentes
de Martin y otros (2008), Gomez y otros (2013) y Rodriguez y otros (2018) y, ademas,
ha sido previamente empleado por Gil-Galvan (2023) para estudios en la misma linea.

Este instrumento se estructura en tres partes. En la primera aparece una serie de
cuestiones demograficas dirigidas a conocer la titulacion, el curso, el inicio de los
estudios universitarios, la asignatura para que la que se recaba la informacion, la edad,
el sexo y la situacion laboral del estudiante, asi como su conocimiento previo sobre la
estrategia Contrato de aprendizaje. En la segunda parte se presentan 61 enunciados

32



R. Gil-Galvan et al. REICE, 2024, 22(1), 27-44

graduados en una escala Likert de 4 grados (1=mucho; 2=suficiente; 3=poco; 4=nada)
para conocer en qué medida la metodologia ha influido en la formacién académica del
universitario  divididos en “Competencias técnicas (saber)”, “Competencias
metodologicas (saber hacer)” y “Competencias personales (saber ser)”. Y en la tercera
y tltima parte se encuentra una pregunta abierta en la cual el estudiante puede sefialar
brevemente tres o cuatro ventajas que considere importantes por las cuales querria
seguir recibiendo formacion en las asignaturas de la Universidad a través de estrategias
innovadoras como es el caso del Contrato de aprendizaje.

En cuanto a la fiabilidad del instrumento, en primera instancia, se validé por un comité
de expertos formado por profesores universitarios versados en la utilizaciéon de
metodologifas y estrategias innovadoras que realizaron modificaciones en torno a los
enunciados de preguntas que componian cada uno de los constructos del cuestionario,
asi como sobre las opciones de respuesta y la valoracion de la escala Likert. Una vez
aprobadas todas las sugerencias, se reformé y se cred el cuestionario definitivo.
Posteriormente, se tradujo a la lengua inglesa para ser administrado en la universidad
escocesa participante. Ademas, se obtuvo un indice de 0,882 en la prueba de Kaiser-
Meyer-Olkin y de p=0,000 en la esfericidad de Barlett, por lo que la adecuacion
muestral es buena. También se valid6é en base al indice de consistencia interna del
instrumento, el cual resulté muy satisfactorio con un indice Alpha de Cronbach de
0,957. Asimismo, los indices para cada uno de los diferentes constructos son los
siguientes: “Competencias técnicas (saber)” «=0,895, “Competencias metodoldgicas
(saber hacer)” «=0,926 y “Competencias personales (saber ser)” «=0,839.

El cuestionario final se administr6é en las aulas universitarias presencialmente por el
profesorado participante en el proyecto de innovacién bajo el que se realiza este
estudio, por lo que para la seleccion de los participantes se llevo a cabo un muestro
probabilistico por conglomerados (nivel de confianza del 95 %; p=q=50 y un error
muestral del 2,06 %). Asi, en base al alumnado matriculado, se recogieron las
opiniones de los asistentes a clase en el Grado en Pedagogfa durante el primer
cuatrimestre, y las del alumnado de los Grados en Odontologia y en Interpretacion y
Traduccién durante el segundo cuatrimestre.

Una vez efectuado el anilisis descriptivo correspondiente para conocer las
valoraciones del alumnado sobre la influencia que ha ejercido la aplicacioén del Contrato
de aprendizaje en cada uno de los constructos que componen el cuestionario se
determiné que las competencias metodolégicas (M=1,67, DT=0,493, Mdn=1,60)
seguidas de las personales (M=1,70, DT=0,566, Mdn=1,60) han sido las mas
adquiridas por delante de las técnicas (M=1,76, DT=0,474, Mdn=1,75). Dados los
resultados aqui descritos y debido a la gran cantidad de informacién recogida durante
la investigacion, este articulo se ha centrado en las competencias metodolégicas y
personales en particular con objeto de poder profundizar en ellas por ser las mejor
valoradas. Por este motivo, este articulo unicamente recoge una parte del analisis de
datos realizado durante la investigaciéon y no se exponen todas las competencias
reflejadas en los items del cuestionario, ni tampoco el correspondiente analisis a la
pregunta abierta.

Aundlisis de datos

Tras la recogida de informacion, se utilizé el paquete estadistico SPSS version 25 para
el andlisis de datos. Una vez determinada la no normalidad de la muestra mediante el
contraste de Kolmogoérov-Smirnov (modificacion Lilliefors), se abordé un analisis de
caracter descriptivo e inferencial no paramétrico. Asi, en primera instancia, se
analizaron los porcentajes, las medias y las desviaciones tipicas alcanzadas en cada uno
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de los items del cuestionario atendiendo a las titulaciones participantes.
Posteriormente, se emplearon las pruebas de Kruskal-Wallis y Games Howell para
establecer las diferencias significativas entre los grupos, asi como la g de Hedges con
el objetivo de conocer el tamano del efecto entre estas. Para finalizar el analisis de
datos, se comprobd la relacién existente entre los constructos por medio del
coeficiente de correlacion de Pearson (variables cuantitativas).

4. Resultados

Con el fin de responder a los objetivos de investigacién planteados, por un lado, se
atiende a la descripcion de las valoraciones realizadas por los universitarios sobre las
competencias metodologicas (saber hacer) y las competencias personales (saber ser)
que han adquirido mediante la aplicacién del Contrato de aprendizaje para mejorar sus
habilidades y actitudes lingtisticas orales y expositivas. De esta forma, el proposito
principal radica en evaluar el grado de acuerdo de los participantes con los distintos
indicadores que componen la escala. Por otro lado, se presentan las pruebas de
contraste, relacion y diferencias entre constructos (Kruskal-Wallis, Games Howell, g
de Hedges y Pearson).

4.1. Competencias metodoldgicas (saber hacer)

La estimacion realizada por el alumnado sobre las competencias metodoldgicas
(Cuadro 1) constata que el Contrato de aprendizaje ha influido en un nivel alto, sobre
todo en el Grado en Interpretacion y Traduccion, seguido de Odontologifa y Pedagogia.
En este sentido, las valoraciones recogidas en la universidad escocesa corresponden al
grado de acuerdo “mucho=1”, mientras que las puntuaciones de los estudiantes
espanoles oscilan entre “mucho=1" y “suficiente=2". Asi, el universitario en general
valora que gracias al uso del Contrato de aprendizaje ha mejorado mucho en lo que
respecta a adaptar su comunicacion a la audiencia a la que se dirige, socializar y
relacionarse con sus companeros y trabajar en equipo.

También, manifiestan que han desarrollado en un grado “suficiente=2"las habilidades
relacionadas con transmitir y compartir informacién, opiniones y emociones de forma
clara oralmente, la coherencia y cohesion entre las ideas transmitidas en el discurso
oral, la exposicién y defensa de argumentos de forma convincente y constructiva, la
defensa de argumentos interaccionando con el interlocutor y debatiendo ideas y les ha
ayudado a sustentar teorfas y opiniones en juicios razonados.
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Cuadro 1

Grado de acuerdo del alumnado sobre las competencias metodolégicas (saber hacer)
adquiridas

Titulacion de Grado % Mucho % Suficiente % Poco % Nada M DT
Transmito y comparto informacién, opiniones y emociones de forma clara oralmente
Pedagogia 30,8 48,4 19,8 1,1 1,91 0,740
Odontologia 35,6 40,4 21,2 2,9 1,91 0,826
;‘Eﬁi‘iﬁ;‘m y 743 243 14 00 127 0479

En mi discurso oral se ve coherencia y cohesion entre las ideas que quiero transmitir

Pedagogfa 30,8 53.8 15.4 00 185 0,665
Odontologia 3.8 46,6 8.7 49 179 0800
Interpretacion y 771 229 0.0 00 123 0423
Traduccion

Expongo y defiendo argumentos de forma convincente y constructiva

Pedagogia 26,4 54,9 18,7 0,0 1,92 0,671
Odontologia 32,4 48,0 17,6 2,0 1,89 0,757
Interpretacion y 82,9 17,1 0,0 0,0 1,17 0,380
Traduccién

Me ha ayudado a sustentar teotfas y opiniones en juicios razonados

Pedagogia 242 473 25,3 33 2,08 0,792
Odontologia 31,7 455 20,8 2,0 1,93 0,778
Interpretacién y 78,6 20,0 1,4 0,0 123 0,456
Traduccion

Defiendo mis argumentos interaccionando con el intetlocutor y debatiendo sus ideas

Pedagogia 36,0 38,2 23,6 22 192 0,829
Odontologfa 34,6 413 20,2 38 1,93 0,839
Interpretacion y 75,4 232 14 0,0 126 0474
Traduccion

Identifico, resuelvo problemas y tomo decisiones de cara a mi desarrollo académico y profesional

Pedagogia 42,9 40,7 12,1 4.4 1,78 0,827
Odontologfa 353 49,0 15,7 0,0 1,80 0,690
Interpretacion y 48,6 45,7 5.7 0,0 1,57 0,604
Traduccion

Identifico, resuelvo problemas y tomo decisiones de cara a mi desarrollo personal
Pedagogia 47,3 36,3 13,2 33 1,73 0,817
Odontologia 35,9 51,5 11,8 1,0 1,78 0,085
Interpretacion y

> 58,6 40,0 1,4 0,0 1,43 0,527
Traduccion

Adapto mi comunicacién a la audiencia a la que me dirijo

Pedagogia 473 418 8,8 22 166 0,734
Odontologfa 471 41,3 9,6 1,9 1,66 0,732
Interpretacion y 643 30,0 57 0,0 141 0,602
Traduccion

Socializo y me relaciono con mis compafieros

Pedagogia 495 34,1 11,0 5,5 1,73 0,870
Odontologia 51,0 37,5 6,7 4.8 1,65 0,810
Interpretacion y 57,1 414 1,4 00 144 0528
Traduccién

Facilita el trabajo en equipo
Pedagogia 51,7 32,6 10,1 5,6 1,70 0,871
Odontologia 60,2 30,1 5,8 3,9 1,53 0,777
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Interpretacion y

. 57,1 414 1,4 0,0 144 0,528
Me ayuda a gestionar mi propio proceso de aprendizaje
Pedagogia 28,6 51,6 17,6 22 1,93 0,742
Odontologfa 433 471 7,7 1,9 1,68 0,700
;ﬂfgﬁgﬁgom y 54,3 429 2,9 00 149 0,558
He aprendido a gestionar mis éxitos
Pedagogia 26,4 495 17,6 6,6 204 0,842
Odontologia 46,2 40,4 10,6 2,9 1,70 0,774
Jeprenciony 58,6 35,7 5,7 00 147 0,607
He aprendido a gestionar mis errores
Pedagogia 275 407 242 77 212 0905
Odontologfa 373 40,2 15,7 6,9 1,92 0,898
%féﬁi:gion Y 62,3 33,3 43 00 142 0579

4.2. Competencias personales (saber ser)

El analisis referente a las competencias personales adquiridas mediante el Contrato de
aprendizaje (Cuadro 2) muestra que el uso de la metodologia ha influido en mayor
medida en el alumnado del Grado en Interpretacién y Traduccion seguido del Grado
en Odontologia y en Pedagogia. Asimismo, los universitarios en general manifiestan
que esta metodologia les ha ayudado a comprometerse e interesarse en el estudio y en
su propio aprendizaje, a mejorar su capacidad de critica, autocritica, reflexiva e ideas
propias, asi como a ser receptivo y empatico con las ideas, opiniones y emociones de
los demas, propiciando una buena comunicacién. Ademas, destacan que su aplicacion
ha facilitado la automotivacion, el esfuerzo, la regularidad y la persistencia en el trabajo
en un grado suficiente.

4.3. Pruebas de contraste: Relacion y diferencias entre constructos

A continuacion, se realizan las pruebas Kruskal-Wallis y Games Howell con objeto de
establecer las diferencias estadisticamente significativas para las competencias
estudiadas en funcion de los tres grupos universitarios, asi como la g de Hedges para
conocer el tamafio del efecto entre las diferencias halladas.

Los resultados de la prueba de Kruskal-Wallis identificaron efecto de la titulacion del
estudiante universitario sobre las competencias metodolégicas (saber hacer)
Hp=44,567, p=<0,001 y las competencias personales (saber ser) H;=43,308,
p=<0,001.

Ademas, los analisis post hoc llevados a cabo con la prueba de Games Howell para las
competencias metodologicas (saber hacer) mostraron que el grupo del Grado en
Interpretaciéon y Traduccion de la universidad escocesa presentd opiniones mas
favorables (Mdn=1,37) que el grupo de Pedagogia (Mdn=1,80 p=<0,001 g
Hedges=1,096), IC 95 % [-,62, -0,31] y de Odontologia (Mdn=1,70 p=<0,001 g
Hedges=0,884), 1C 95 % [-0,53, -0,22] de la universidad espafiola.

En cuanto a las competencias personales (saber ser), el grupo de Interpretacion y
Traducciéon también arroj6 valores mas cercanos a 1 =mucho (Mdn=1,30) que el grupo
de Pedagogia (Mdn=1,80 p=<0,001 g Hedges=1,079), IC 95 % [-0,73, -0,37] y de
Odontologia Mdn=1,60 p=<0,001 g Hedges=0,650), IC 95 % [-0,47, -0,15]; a su vez,
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el grupo de Odontologia (Mdn=1,60) obtuvo mejores valores que el grupo de
Pedagogia (Mdn=1,80 p=0,013 g Hedges=0,413), I1C 95 % [-0,43, -0,41].

Cuadro 2

Grado de acuerdo del alumnado sobre las competencias personales (saber ser) adquiridas (%)

Titulacion de Grado Mucho Suficiente Poco Nada M DT
Me comprometo e intereso en el estudio y en mi propio aprendizaje
Pedagogia 46,2 41,8 6,6 5,5 1,71 0,820
Odontologia 61,5 30,8 6,7 1,0 1,47 0,668
Interpretacion y Traduccion 65,7 31,4 2,9 0,0 1,37 0,543
He mejorado mi forma de aprender
Pedagogia 35,2 44,0 13,2 7,7 1,93 0,892
Odontologia 54,8 32,7 10,6 1,9 1,60 0,757
Interpretacion y Traduccion 72,9 27,1 0,0 0,0 1,27 0,448
He mejorado mi capacidad de critica, autocritica, reflexioén e ideas propias
Pedagogia 41,8 40,7 6,6 11,0 1,87 0,957
Odontologia 52,9 36,5 7,7 2,9 1,61 0,756
Interpretacion y Traduccion 71,4 28,6 0,0 0,0 1,29 0,455
Facilita la automotivacion, esfuerzo, regularidad y persistencia en el trabajo
Pedagogia 29,7 45,1 17,6 7,7 2,03 0,888
Odontologia 38,5 48,1 11,5 1,9 1,77 0,727
Interpretacion y Traduccion 72,9 25,7 1,4 0,0 1,29 0,486

Confio en que los interlocutores (profesores y compafieros) van a prestar atencion a lo que les
explico

Pedagogia 23,1 52,7 18,7 5,5 2,07 0,800
Odontologfa 442 39,4 11,5 4,8 1,77 0,839
Interpretacion y Traduccion 81,4 17,1 1,4 0,0 1,20 0,437

Soy receptivo y empatico con las ideas, opiniones y emociones de los demas, propiciando una
buena comunicacion

Pedagogia 61,5 26,4 7,7 4.4 1,55 0,820

Odontologfa 59,6 30,8 6,7 2,9 1,53 0,750

Interpretacion y Traduccion 75,7 22,9 1,4 0,0 1,26 0,437
Me ayuda a tener confianza en mi mismo, en mis conocimientos y en mis habilidades

Pedagogia 352 374 20,9 6,6 1,99 0,913

Odontologfa 43,3 41,3 14,4 1,0 1,73 0,740

Interpretacion y Traduccion 55,7 38,6 5,7 0,0 1,50 0,608
Me facilita el exigirme unicamente lo que estd en mis manos

Pedagogia 21,1 54,4 17,8 6,7 2,10 0,808

Odontologfa 38,5 36,5 19,2 58 1,92 0,900

Interpretacion y Traduccion 35,7 40,0 243 0,0 1,89 0,772

Asimismo, cabe destacar que tras los analisis realizados no se han encontrado
diferencias estadisticamente significativas en los siguientes enunciados: “identifico,
resuelvo problemas y tomo decisiones de cara a mi desarrollo académico y profesional”
(Hp=4,444, p=0,108); “socializo y me relaciono con mis companeros (H-3,068,
p=0,210); facilita el trabajo en equipo” (Hp»=2,567, p=0,277); “me facilita exigirme
unicamente lo que esta en mis manos” (H»=3,348, p=0,188).

Finalmente, los resultados de la correlaciéon de Pearson entre los dos constructos
fueron fuertes con un valor de 1p=0,692, p=<0,001 entre las competencias
metodologicas (saber hacer) y las competencias personales (saber ser).
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5. Discusion y conclusiones

Las instituciones de educacion superior en Europa, en el marco del Espacio Europeo
de Educaciéon Superior (EEES), han respondido proactivamente a la necesidad de
ajustar sus planes de estudio a metodologias mas innovadoras y activas, como es el
caso del Contrato de aprendizaje, entre otras, con el propédsito de otorgar al alumnado
un perfil profesional competitivo que facilite su insercién laboral. El proyecto de
investigacion llevado a cabo en la Universidad de Sevilla en Espafia y la Universidad
de Edimburgo en Escocia ejemplifica este enfoque innovador y su impacto en la
experiencia educativa.

Asi, en base a las impresiones recogidas y a los objetivos del estudio presentado, se
constata que el universitario considera haber mejorado la competencia en
comunicacién lingtifstica mediante la utilizacion del Contrato de aprendizaje como
metodologia docente en las asignaturas cursadas en las que se ha puesto en practica.
De este modo, su aplicacion en el aula ha repercutido en un nivel alto tanto en las
competencias comunicativas orales como en las expositivas con mayores puntuaciones
en las englobadas dentro de las competencias metodoldgicas (saber hacer), seguidas de
las personales (saber ser). Asimismo, se verifica que el grado de adquisicién y desarrollo
de estas competencias se encuentra influenciado por la titulacion que cursa el
estudiante. A este respecto, el grupo perteneciente a la universidad escocesa ha
arrojado valoraciones mas altas que los grupos de la universidad espafiola en todas las
variables estudiadas. A su vez, de estos ultimos, se han obtenido puntuaciones mas
positivas en el Grado en Odontologia que en Pedagogia en lo que concierne a las
competencias personales, mientras que las metodolégicas practicamente han
proyectado los mismos valores.

A tenor de las diferencias encontradas, y en consonancia con los hallazgos de Gil-
Galvan (2023), resulta resefiable que esta metodologia ha influido en los tres grupos al
mismo nivel en las competencias relacionadas con identificar, resolver problemas y
tomar decisiones, socializar y trabajar en equipo, asi como en gestionar de forma
adecuada y eficaz las propias tareas, lo que permite aprender a delegar en los pares.
Con lo cual, se confirma que su uso propicia el desarrollo de dichas habilidades,
actitudes y valores con independencia de la titulacién del estudiante. Dados estos
resultados, es importante concienciar del beneficio que otorga la puesta en practica del
Contrato de aprendizaje en aquellas asighaturas que pretendan transportar el
aprendizaje del aula a otros ambitos o escenarios mas acordes al futuro entorno
profesional (Tejada y Navio, 2022; Villalobos-Lopez, 2022), pues la identificacién, la
resolucion de problemas, la toma de decisiones, la socializacion y el trabajo en equipo
son competencias imprescindibles para el mundo laboral en general y esta metodologia
se erige como una buena estrategia para desarrollarlas.

En esta misma linea, estudios recientes (El Hussein y Fast, 2020; Ibrahim vy
Eldemerdash, 2018; Lamiri et al., 2022; Sajadi et al., 2017) seflalan los valiosos
beneficios que aporta la utilizacion de esta estrategia, concretamente en el ambito de
las Ciencias de la Salud, pues constituye una herramienta de gran valor en entornos
clinicos dada su orientacién hacia las particularidades individuales y el fomento de la
autonomia en el proceso de aprendizaje. Por consiguiente, resulta altamente
recomendable para el profesorado en este campo la integracion de esta estrategia en
sus planes de ensefianza. No obstante, Jiménez y otros (2020) identifican como una
limitacion el desconocimiento de este método, una situacion que puede ser superada
mediante la inclusiéon de contenido sobre la estrategia de Contrato de aprendizaje en
los cursos de formacion docente.
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Respecto a la estimacion positiva sobre las competencias metodologicas (saber hacer)
adquiridas, el alumnado reconoce que ha aprendido a adaptar su comunicacion oral y
expositiva a la audiencia a la que se dirige, lo que permite socializar y trabajar entre
compaferos. También considera que, en un grado suficiente, ha desarrollado
habilidades como transmitir y compartir informacién, opiniones y emociones de forma
clara y coherente oralmente, exponer y defender argumentos con su intetlocutor de
forma convincente y constructiva, asi como sustentar teorfas y opiniones en juicios
razonados.

En cuanto a la adquisicién de competencias personales (saber ser) son muchas las
valoraciones positivas recibidas. Estas se sustentan principalmente en que el
estudiantado manifiesta que esta estrategia innovadora y activa les facilita interesarse y
comprometerse con su propio proceso de aprendizaje (Gomez et al., 2019), asi como
mejorar sus capacidades critica y reflexiva. Por ello, el Contrato de aprendizaje también
puede utilizarse como una herramienta de evaluaciéon dentro de otras metodologfas
(Martinez-Minguez et al., 2019; Ruay et al., 2017). Por tanto, al igual que sefialan otras
investigaciones (Bailey y Tuohy, 2009; Chien et al., 2002), emplear el Contrato de
aprendizaje promueve el desarrollo de la autonomia y el control de los estudiantes
sobre su aprendizaje, lo que mejora la calidad de este. Ademas, les ayuda a ser mas
receptivos y empaticos con las opiniones e ideas de sus iguales, lo que propicia una
buena comunicacién entre los miembros del grupo.

Por tanto, al igual que concluyeron investigaciones en la misma linea (Aracil-Marco y
Gallar-Martinez, 2008; Rodriguez-Fuentes y Machado, 2014), utilizar el Contrato de
aprendizaje en el aula universitaria permite desarrollar un aprendizaje de mayor calidad,
promueve la autonomia y el compromiso del alumnado, favorece su futuro profesional,
aumenta su motivacion, facilita poner en practica la teorfa aprendida y mejora las
competencias linglisticas orales y expositivas para su desarrollo académico, social y
profesional. Por consiguiente, tal y como indica Hynes (2017), esta metodologia
considera al alumno como un agente activo del proceso de aprendizaje, finalidad
primordial de la ensefianza superior actual (Alcala et al., 2020), y se convierte en el
principal responsable de este a través del acuerdo que realiza con el docente (De
Vleeschouwer y Gueudet, 2011), quien se fundamenta en el didlogo, la integridad, la
confianza y el respeto para maximizar el aprendizaje (Rivera y Medina, 2017).

A modo de resumen, los principales hallazgos encontrados en este estudio respecto a
la mejora de las competencias en comunicacion lingiiistica orales y expositivas
mediante la aplicacion del Contrato de aprendizaje residen en un mejor
funcionamiento de la comunicacion intrapersonal, el alumnado es mas reflexivo y
critico consigo mismo, e interpersonal, el estudiante es mas empatico y receptivo con
sus iguales, lo que potencia su capacidad de trabajar en equipo. Asimismo, se considera
que las diferencias halladas son debidas fundamentalmente a la titulacién y al centro
universitario al que pertenecen, pues la universidad escocesa cuenta con un bagaje mas
antiguo respecto al uso de metodologias activas en sus aulas. Ademas, la relacion
encontrada entre las competencias metodolégicas y personales verifica que el
desarrollo de unas influenciard fuertemente la adquisicion de las otras. Por ello, el
estudiante se vera beneficiado en cuanto a sus competencias lingiifsticas orales y
expositivas tanto en el “saber hacer” como en el “saber ser’” mediante el Contrato de
aprendizaje.

De las conclusiones precedentes, deriva la necesidad de implementar el Contrato de
aprendizaje en las aulas universitarias espafiolas para solventar el bajo nivel que poseen
los estudiantes sobre sus competencias lingtiisticas orales y expositivas. Todo ello con
el fin de mejorar habilidades tan necesarias para su desarrollo personal, académico,
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social y profesional como son trabajar en equipo, socializar, transmitir tanto ideas
como emociones de forma coherente y concisa, comprometerse con las tareas y
mejorar la capacidad critica. Ademas, serfa imprescindible formar a los docentes sobre
metodologias activas y participativas, mas aun en el Contrato de aprendizaje, pues
segun Jiménez y otros (2020) es poco conocido a pesar de sus multiples beneficios y
ponerlo en practica requiere de un mayor esfuerzo y dedicacién por parte del
profesorado (Alcala et al., 2020).

En cuanto a las limitaciones propias del estudio presentado hubiera sido conveniente
a la par que interesante comparar las mismas titulaciones entre ambas universidades,
as{ como aumentar el periodo de tiempo en el que se ejecuta la experiencia. No
obstante, se trata de una investigacién enmarcada dentro de un proyecto y deben
cumplirse unos requisitos y plazos ya estipulados y aceptados previamente. Finalmente,
en base a ello y como futuras lineas de investigacion, seria recomendable extrapolar
este estudio a otras titulaciones durante mas de un curso académico. De este modo,
posibilitarfa analizar y conocer como los estudiantes desarrollan sus habilidades
lingtisticas orales y expositivas a medida que avanzan en su carrera universitaria y
profesional. Asimismo, serfa interesante revisar como utilizan, implementan y
fomentan el uso del Contrato de aprendizaje cada una de las universidades
participantes, al igual que continuar con los estudios que profundicen en la diferencia
de resultados entre las titulaciones de las distintas areas del conocimiento en las que se
ha basado esta investigacién, asi como en otras areas, para proseguir con la
comparativa entre ambos contextos universitarios (Espana y Escocia).
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RESUMEN:

Este estudio tiene como objetivo general evaluar, en el contexto de la educacién superior, el
impacto que los sistemas de acreditacién producen en el Proceso de ensefianza y aprendizaje
de titulaciones de grado, considerando las valoraciones de diferentes miembros de instituciones
educativas. Se ha utilizado un instrumento de evaluacién, disefiado ad hoc, y aplicado a una
muestra de 1858 sujetos. Se han realizado analisis descriptivos, diferenciales y analisis de
varianza factorial con modelos lineales generales univariantes. Los resultados obtenidos
muestran, en términos generales, que los sistemas de acreditacion han tenido un impacto de
nivel medio-bajo en el Proceso de ensefianza y aprendizaje de las titulaciones evaluadas. Se han
identificado diferencias significativas en el impacto que han supuesto los sistemas de
acreditacién en la mejora de esta dimensién en funcién del tipo de audiencia, titulacién,
titularidad, Comunidad Auténoma y sexo. Ademds, se ha encontrado la existencia de un efecto
de interaccién en el Proceso de ensefianza y aprendizaje entre las variables audiencia y sexo.
Los resultados de este estudio aportan evidencias sobre el impacto que producen los sistemas
de acreditacion en el Proceso de ensefianza y aprendizaje de las universidades de la muestra.
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ABSTRACT:

The general aim of this study is to evaluate, in the context of higher education, the impact that
accreditation systems have on the teaching and learning process of undergraduate degrees, and
considers the evaluations of different members of educational institutions. An evaluation
instrument, designed ad hoc, was applied to a sample of 1858 subjects. Descriptive, differential
and factorial variance analyses were performed with univariate general linear models. The
results obtained show, in general terms, that the accreditation systems have had a medium to
low impact on the teaching and learning process of the degrees’ courses evaluated. Significant
differences were identified in the impact of the accreditation systems on the improvement of
this dimension depending on the type of audience, degree, title, Autonomous Community and
gender. In addition, the existence of an interaction effect on the teaching and learning process
between the variables audience and gender has been identified. The results of this study provide
evidence of the impact of accreditation systems on the teaching and learning process of the
universities in the sample study.
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1. Introduccion

Uno de los principales propésitos de las instituciones educativas de hoy en dia es la
mejora continua de su calidad. Las politicas de mejora de la calidad ocupan un lugar
central en la educacion superior (Fullana Noell et al., 2016; Gonzalez-Bravo et al.,
2020). Los Sistemas de Gestion de la Calidad (SGC), junto con los procedimientos de
evaluacion externa para la acreditacién de titulos oficiales (como la verificacién,
modificacion, seguimiento y renovacion), aseguran el desarrollo de planes de estudios
de acuerdo con los criterios de calidad establecidos en el Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES). Los cambios para la adaptacion de la educacion superior
a un nuevo modelo educativo supusieron, como es bien sabido, que las titulaciones de
Grado, Master y Doctorado se implantaran después de la evaluacién positiva de sus
memorias de verificacién (proceso de verificacion) y, después de un seguimiento, las
titulaciones se acreditaran acorde al grado de cumplimiento del compromiso adquirido
en la memoria de verificacién, y acorde a los estandares fijados por las agencias de
evaluacién y acreditacion (proceso de acreditacion). El objetivo principal de esta
investigacion se centra en los procesos de acreditacion.

El control, la revisiéon y la mejora continua de los titulos oficiales son algunos de los
objetivos de estos sistemas. Concretamente, de estudios como el de Crissien-Borrero
y otros (2019) se deriva que uno de los objetivos de la gestion de calidad en la educacion
superior es asegurar un buen funcionamiento a nivel administrativo, procedimental y
funcional para, entre otras cuestiones, garantizar la formaciéon de alumnado.

Diferentes miembros de la comunidad educativa consideran los procesos de
acreditacion como un instrumento para mejorar la calidad de la educacién superior.
En este sentido, autores como Sanchez-Mufiz y Pinargote-Macfas (2020) afirman que
la eficiencia organizacional y la calidad administrativa de una institucion educativa se
traducen directamente en excelencia académica. Asi, existe una gran diversidad de
estudios que analizan los beneficios derivados de la implantacion de SGC. En estudios
actuales, como el de Ibarrientos (2022), se afirma que, como consecuencia de la
aplicacién de estos sistemas, diferentes miembros de la comunidad educativa estan
satisfechos con la mejora continua, la toma de decisiones basada en evidencias y el
enfoque sistematico de la gestion. Otros estudios, como el de Pirela y otros (2020),
ponen de manifiesto que los procesos con fines de acreditacion suponen, entre otros
aspectos, una mejora de la cualificacién pedagdgica de los docentes y una actualizacion
curricular. Ademas, autores como Kooli (2019) manifiestan que los sistemas de
acreditacion parecen haber revelado nuevos conocimientos sobre el proceso de
aprendizaje. Asimismo, otros autores como Rivera (2012) aseguran que, en algunos
casos, los sistemas de acreditaciéon han supuesto un fortalecimiento de los programas
académicos de las instituciones educativas.

En los ultimos afios ha habido un incremento significativo de la oferta de titulaciones
y del nimero de laboratorios acreditados pertenecientes, entre otras organizaciones, a
instituciones de Educaciéon Superior (Grochau et al., 2020). Este incremento ha
generado una tendencia de mejora continua del proceso de ensenanza y aprendizaje
(Cortti et al., 2015; Hernandez et al., 2017), siendo este un proceso central en la gestion
de la calidad institucional (Quimi, 2019). Asi, es un propodsito de gran actualidad y
relevancia para la comunidad educativa evaluar en qué medida los sistemas de
acreditacion producen impacto en diferentes aspectos de la educacién superior, tales
como el proceso de ensenanza y aprendizaje.
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En el proceso de ensefianza y aprendizaje, la planificacion es un factor determinante.
El disefo y la organizacién de actividades de enseflanza y aprendizaje es de gran
utilidad en la transmision del conocimiento, en la consecucién de resultados de
aprendizaje y en el uso de recursos didacticos, entre otros (Hussain et al., 2021).
Asimismo, la coordinacién del profesorado es fundamental para un buen desarrollo
del proceso de enseflanza y aprendizaje. Es conocido que esta coordinacién esta
asociada con resultados positivos en el rendimiento de los estudiantes y en la
satisfaccion de los docentes (Margalina et al., 2014).

La evaluacion es otro aspecto clave en el proceso de ensefianza y aprendizaje. En este
contexto, los criterios, las técnicas y los instrumentos de evaluaciéon tienen un papel
esencial. Asi, Souto y otros (2020) destacan la importancia y necesidad de la adecuacion
de la evaluaciéon formativa implicando, entre otros aspectos, la participacion del
alumnado a través de la autoevaluacién y evaluacion entre iguales. Asimismo, aunque
se ha avanzado mucho en este ambito hoy en dia, es preciso seguir profundizando, por
ejemplo, en el analisis de la adecuacion y uso de herramientas habituales de evaluacion
del aprendizaje, como los foros de discusion en linea (Silva et al., 2021).

Otro elemento clave respecto al proceso de ensefianza y aprendizaje es la metodologia
didactica. Existen estudios que destacan una mejora significativa en el aprendizaje de
los estudiantes como consecuencia del uso de metodologias especificas, tales como: el
aprendizaje basado en problemas (Granado, 2018; Malmia et al., 2019), Flipping the
Classroom (Unal y Unal, 2017; van Alten et al., 2019), la gamificaciéon (Corchuelo-
Rodriguez, 2018; Ortiz-Colon et al., 2018) o metodologias basadas en el aprendizaje-
servicio (Rodriguez-Izquierdo, 2020), entre otras.

Los recursos didacticos son otro de los aspectos muy ligado al proceso de ensefianza
y aprendizaje. En la actualidad, es evidente la integraciéon de la tecnologia en la
ensenanza. Es claro que la tecnologfa influye, entre otros aspectos, en el desarrollo de
recursos didacticos dentro de la planificacion docente (Velez et al., 2020). Ademas, es
bien conocido que la tecnologia mévil se considera una forma efectiva de mejora de
habilidades como el pensamiento positivo, la colaboraciéon y la comunicacion.
Asimismo, estudios como el de El-Sofany y El-Haggar (2020) afirman que el uso de
tecnologia mévil produce mejoras en las estrategias de ensefianza y en el rendimiento
de los estudiantes en organizaciones de educaciéon superior. Ademas, dentro del
contexto de la plataforma Moodle, muy utilizada en educacion superior, autores como
Pérez-Pérez y otros (2020) revelan que la calidad de la informacion es el predictor mas
relevante de la satisfaccion de los estudiantes.

Es claro que la participacion de toda la comunidad educativa es fundamental para la
mejora de la calidad y el desarrollo de una cultura de evaluacion que, hasta la fecha, no
esta suficientemente consolidada (Ibafiez, 2020; Paredes et al., 2015). No hay cultura
de evaluaciéon cuando se trabaja en calidad de forma puntual y no sistematica
(Gregorutti y Bon Pereira, 2013; Veliz et al., 2020). En este sentido, existen pocos
estudios cientificos que evidencian la existencia del impacto que han tenido los
sistemas de verificacion y acreditacion en instituciones de educacion superior (Gora et
al., 2019), hecho que justifica la necesidad de profundizar en su analisis y que ha
motivado que, en los ultimos afios, empiecen a desarrollarse trabajos que aportan
evidencias acerca del alcance que estos procedimientos parecen tener desde el punto
de vista de los colectivos implicados (Ferreiro et al., 2020; Marquez de Le6n y Zeballos-
Pinto, 2017; Parra et al., 2019; Torres-Salas et al., 2018).

Sin embargo, existen pocos estudios que analizan la relacién entre los sistemas de
garantia de calidad y la mejora de la ensefianza y el aprendizaje (Andreani et al., 2020).
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En este contexto, para evaluar realmente el impacto que producen los procesos de
acreditacion en las organizaciones educativas es preciso entender este concepto como
el conjunto de cambios y mejoras relevantes y sustantivas, que se producen en la
organizacion, funcionamiento y procesos de las instituciones educativas a lo largo del
tiempo (necesitando, al menos 4 afos para poder valorar dichas mejoras), y no
confundiéndolo con resultados inmediatos y no consolidados (Fernandez-Diaz, 2013;
Garcia-Domingo et al., 2022; Rodriguez-Mantilla, et al. 2020; Sarasola et al., 2015).

Por todo ello, el presente estudio tiene como objetivo principal evaluar el impacto, en
el sentido mencionado, que los sistemas de acreditacion producen en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de titulaciones de grado (concretamente en la planificacion,
evaluacion, metodologias y recursos didacticos). Igualmente, se pretende comparar las
valoraciones de distintos miembros de la comunidad educativa (responsables de
calidad, equipos decanales, coordinadores de titulacién, coordinadores de practicas,
profesores y estudiantes) sobre dicho impacto.

2. Método

Diserio
La metodologia de investigaciéon llevada a cabo en este trabajo ha sido de caracter

cuantitativo, con un disefio de tipo no experimental, exploratorio, enmarcado dentro
de los estudios ex-post-facto.

Participantes

La muestra de estudio esta conformada por 1858 sujetos de 13 universidades publicas
y privadas de 3 Comunidades Auténomas de Espafia (Comunidad de Madrid,
Comunidad Valenciana y Castilla y Leén). Se llevé a cabo un muestreo de tipo
incidental (por lo que participaron las entidades y sujetos que voluntariamente
quisieron hacerlo), con el requisito previo de que todos los sujetos de la muestra
llevasen, al menos, 4 afos trabajando o estudiando en el centro. Los sujetos
participantes fueron responsables de calidad, equipos decanales, coordinadores de
titulacién, coordinadores de practicas, profesores y estudiantes.

Para cada una de las universidades se eligié una titulacion de cada uno de los campos
cientificos: Filosoffa, Biologia, Enfermerfa, Ingenierfa Informatica y Maestro en
Educacion Primaria (Cuadro 1).

Instrumento

Para la consecucion de los objetivos propuestos se ha utilizado parte del instrumento
de medida elaborado por Garcfa-Domingo y otros (2023), configurado por un total de
106 items, que permite evaluar el impacto que los sistemas de acreditacion tienen en
diferentes dimensiones de las universidades, tales como: Organizacién y Gestion,
Planificacién, Proceso de ensefianza y aprendizaje y Gestion de la calidad.

Concretamente, para este trabajo, se utilizaron los 20 {tems correspondientes a la
dimension de Proceso de ensefanza y aprendizaje atendiendo a una escala de 0 a 4 de
tipo Likert (donde 0 indica un impacto muy bajo y 4 muy alto), cuyos resultados de
fiabilidad se muestran mas adelante. El cuestionario se aplic a responsables de calidad,
equipos decanales, coordinadores de titulacién, coordinadores de practicas, profesores
y estudiantes.
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Dentro de la dimensiéon de Proceso de ensefianza y aprendizaje se ha evaluado el nivel
de impacto que los sistemas de acreditacion han podido tener en lo relativo a la
Planificacion (items 1-8), a la Evaluacion (items 9-13), ala Metodologfa didactica (items
14-17) y a los Recursos didacticos (items 18-20) (Cuadro 2).

Cuadro 1
Distribucion de la muestra
Variable Categorias %
Comunidad de Madrid 63,5
Comunidad Auténoma Comunidad Valenciana 13,3
Castilla y Le6n 23,3
Filosofia 4,7
Biologia 17,2
Titulacién Enfermeria 16,9
Ingenierfa Informatica 5,0
Maestro en Educacion Primatia 56,2
- de 25 afios 74,1
25 a 29 afios 5,8
30 a 34 afios 2,6
35 2a 39 afios 2.8
Edad 40 a 44 afios 3.8
45 a 49 afios 3,7
50 a 54 afios 3,2
55 a 59 afios 2,3
60 afios o + 1,5
Hombre 30,4
Sexo .
Mujer 66,7
Titularidad Piblica 840
Privada 16,0
Responsable o Vicedecano/a de 11
calidad ’
Decano/a, Vicedecano/a y Resto de
o equipo decanal 25
Audiencia Coordinador/a de titulacién 1,1
Coordinadot/a de practicas 1,0
Profesor/a 10,3
Estudiante 84,1
Cuadro 2
Subdimensiones evaluadas
Subdimensiones Items Escala*
Planificacion 1-8 0-32
Evaluacién 9-13 0-20
Metodologia didactica 14-17 0-16
Recursos didacticos 18-20 0-12
Proceso de ensenianza y aprendizaje (Global) 1-20 0-80

Nota. *La escala de cada subdimension se obtiene del sumatorio de los items de cada una de ellas.

Del mismo modo, y con el fin de poder profundizar en los analisis diferenciales, se ha
registrado informaciéon correspondiente a variables sociodemograficas (Cuadro 1):
audiencia (responsables de calidad, equipos decanales, coordinadores de titulacion,
coordinadores de practicas, profesores y estudiantes), titulacion (Filosofia, Biologia,
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Enfermerfa, Ingenierfa Informatica y Maestro en Educaciéon Primaria), titularidad
(privada o publica) de cada universidad de la muestra, Comunidad Auténoma
(Comunidad de Madrid, Comunidad Valenciana y Castilla y Le6n) y sexo de cada

sujeto.

Procedimiento

Para conseguir la participaciéon de los diferentes miembros de las universidades de la
muestra se concertaron entrevistas iniciales con los responsables de calidad y equipos
decanales de cada una de las facultades implicadas con la finalidad de explicar el
objetivo de estudio y el procedimiento a seguir. Se concretaron las fechas de aplicacion
del instrumento y los miembros del equipo de investigacion se desplazaron a los
centros en la fecha acordada para tal fin. Ademas de la aplicacién del instrumento en
formato papel, se ofrecié la posibilidad de participar dando respuesta al mismo
instrumento en formato online. A todas las facultades y universidades se les asegurd el
total anonimato y confidencialidad de las valoraciones y resultados.

Andlisis de datos

Una vez recogidos los datos mediante la aplicacién de los cuestionarios a la muestra,
se hicieron los analisis estadisticos (utilizando SPSS 27) para analizar el nivel de
impacto que la implantacion de los sistemas de acreditacion ha tenido en el Proceso de
enseflanza y aprendizaje de las titulaciones de la muestra. En primer lugar, se realizo
un analisis de fiabilidad del cuestionario (calculando el a de Cronbach). A continuacion,
se realizaron analisis descriptivos y diferenciales en la dimensién de Proceso de
ensefanza y aprendizaje, en cada una de sus subdimensiones (Planificacion,
Evaluacién, Metodologia didactica y Recursos didacticos), y en cada uno de los 20
items (aplicando ANOVA y Scheffé -con un nivel de significacién de 0.01- en funcién
de las variables: tipo de audiencia, titulacion, titularidad, Comunidad Auténoma y
sexo). Asimismo, se analizo el efecto de interaccion entre las variables categdricas
incluidas en el estudio mediante un analisis de varianza factorial.

3. Resultados

Los analisis de fiabilidad del instrumento mostraron un nivel excelente a nivel global
(a de Cronbach=0,955 para el conjunto de los 20 {tems). Igualmente, los resultados del
analisis por dimensiones alcanzaron valores entre excelentes y muy buenos en todos
los casos (Cuadro 3).

Cuadro 3
Resultados de fiabilidad
Subdimensiones N N°de ftems o« de Cronbach

Planificacion (0-32) 1797 8 0,926
Evaluacion (0-20) 1824 5 0,896
Metodologfa didactica (0-106) 1829 4 0,862
Recursos didacticos (0-12) 1831 3 0820
Proceso de enserianza y aprendizaje (global) (0-80) 20 0,955

3.1. Estudios descriptivos

Los estudios descriptivos realizados mostraron, de forma general, un impacto de nivel
medio-bajo en la dimensién de Proceso de ensefianza y aprendizaje (media de 35,55y
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desviacién tipica de 18,67, en una escala de 0-80 con media tedrica 40) lo que indica
una homogeneidad media en las puntuaciones (Cuadro 4).

Cuadro 4

Estudio descriptivo de los items de Ia dimension de Proceso de ensefianza y aprendizaje

Los procesos de verificacién y acreditacion han contribuido a que: Media D.T.

1 Todas las gufas docentes se revisen cada curso académico 1,53 1,37

5 L(?s resultados de aprendizaje estén definidos en las gufas de todas las 188 127
asignaturas

3 Las competencias de las Vasignlaturas sean coherentes con la formacién que se 184 123
pretende alcanzar en la titulacion ’ ’

4 Lo§ cont.enidos de las asignaturas se ajusten a lo contemplado en la memoria de 193 120
la titulacion ’ ’

5 Los contenidos de las asignaturas estén actualizados 1,90 1,28

6 El profesorado de distintas asignaturas se coordine para evitar solapamientos o 143 133
repeticiones en los contenidos ’ ’

- El profesorado que imparte una misma asignatura se coordine para impartir los 181 132
mismos contenidos ’ ’

8 La bibliografia de las gufas docentes esté actualizada 1,87 1,26

Planificacion (0-32) 14,21 8,34

9 Se utilicen sistemas de evaluacién mas 2.1de.cuados para valorar si los estudiantes 142 124
han alcanzado los resultados de aprendizaje ’ ’

10 El sistema fle evaluacién propuesto Permita valorar la adquisicion de 146 118
competencias por parte de los estudiantes ’ ’

11 Los estudiantes tengan claros los critetios de evaluacion de las asignaturas 1,94 1,24

12 Se utilice una mayor Variedad’de técnicas de evaluacién (autoevaluacion, 145 127
coevaluacion, heteroevaluacién) > >

13 Se utilice una mayor variedad de instrumentos de evaluacién (examenes de 187 129

desarrollo, test, proyectos, exposiciones, etc.)
Evaluacion (0-20) 8,13 523

Se utilice mayor variedad de metodologias didacticas que fomenten el

14 o . 1,59 1,23
aprendizaje activo

15 Se promueve la autonomia del alumnado 2,06 1,26

16 Se atienda de forma individual y personalizada a los estudiantes en las clases 1,50 1,29

17 El prgfesorado adapte las actividades a las caracteristicas del grupo de 148 125
estudiantes

Metodologia didactica (0-16) 6,62 4,23
En el desarrollo de las clases, los estudiantes utilicen recursos tecnolégicos

18 - . - 2,49 1,29
(portatiles, tablets, pizarras digitales, software, etc.)
El profesorado utilice en sus clases mayor variedad de recursos didacticos

19 . o , y 2,11 1,24
(medios audiovisuales, laboratorios, articulos, textos, etc.)
El profesorado cuente con recursos materiales suficientes para el nimero de

20 . . 1,85 1,29
estudiantes que tiene,

Recursos didacticos (0-12) 6,47 3,27

Proceso de enseiianza y aprendizage (global) (0-80) 35,55 18,67

En relacién con las subdimensiones del instrumento, se observa un impacto de nivel
medio-bajo en las subdimensiones de Planificacién (promedio de 14,21 y desviacion
tipica de 8,34, en una escala de 0 a 32 con media teérica 16), Evaluacién (promedio de
8,13 y desviacion tipica de 5,23, en una escala de 0 a 20 con media teérica 10) y
Metodologfa didactica (promedio de 6,62 y desviacion tipica de 4,23, en una escala de
0 a 16 con media tedrica 8). Sin embargo, los resultados de los estudios descriptivos
muestran un impacto de nivel medio en la subdimensién de Recursos didacticos (media
de 6,47 y desviacion tipica de 3,27, en una escala de 0 a 12 con media tedrica 06).
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Concretamente, destacan puntuaciones de nivel medio en los {tems que afirman que
los sistemas de acreditaciéon han supuesto una mejora en el Uso de recursos
tecnolégicos (portatiles, Zablets, pizarras digitales, software, etc.) en el desarrollo de las
clases (item 18); en el uso, por parte del profesorado de una mayor variedad de recursos
didacticos (medios audiovisuales, laboratorios, articulos, textos, etc.) (item 19) y en el
Desarrollo de la autonomia del alumnado (item 15). Se observan puntuaciones de nivel
medio en los items que describen que los sistemas de acreditacién han supuesto un
mayor impacto en lo referido a la Claridad de los criterios de evaluacién de las
asignaturas (item 11); en el Ajuste de los contenidos de las asignaturas a lo contemplado
en la memoria de la titulacion (item 4) y en la Actualizacion de los contenidos de las
asignaturas (item 5).

Por su parte, las valoraciones mas bajas se encuentran en los items referidos a la
Adecuacion de los sistemas de evaluacion para valorar el alcance de los resultados de
aprendizaje (item 9) y la Coordinacién del profesorado de diferentes asignaturas para
evitar solapamientos o repeticiones en los contenidos (item 06). Las valoraciones
también son bajas en los {tems relativos a la Revisién de las gufas docentes (item 1), a
la Pertinencia del sistema de evaluacion para la valoracién de la adquisicion de
competencias (item 10), a la Variedad de técnicas de evaluacion (item 12), a la Atencion
personalizada a los estudiantes en las clases (ftem 16) y ala adaptacion de las actividades
a las caracteristicas de los estudiantes por parte del profesorado (item 17).

3.2. Estudios diferenciales

Con la finalidad de identificar posibles diferencias en funcién de las variables
categoricas utilizadas en el estudio sobre el impacto que los sistemas de acreditacion
han tenido en el Proceso de ensefianza y aprendizaje, se realizaron analisis diferenciales
aplicando la prueba t de Student y ANOVA de un factor, calculando el tamafio del
efecto donde se encontraron diferencias significativas (Cuadro 5).

Los resultados de los analisis diferenciales aplicando ANOVA de un factor en funcién
de la variable audiencia evidenciaron que los responsables de calidad, equipos
decanales, coordinadores de titulacion y profesores valoran con niveles
significativamente mas altos que los estudiantes la mejora de aspectos relacionados con
la dimension global de Proceso de ensefianza y aprendizaje y las subdimnesiones de
Planificaciéon y Evaluacién (con un tamafio del efecto grande, segin Pardo y Ruiz,
2009). En lo relativo a la dimensién de Metodologia didactica, solamente los equipos
decanales y profesores valoraron con niveles significativamente mas altos que los
estudiantes la mejora producidas como consecuencia de los sistemas de acreditacion
(con un tamano del efecto moderado). Sin embargo, no existen diferencias
significativas entre las valoraciones de las diferentes audiencias para la subdimensioén
de Recursos didacticos.

Los resultados de los analisis diferenciales en funcién de la variable audiencia para cada
uno de los items mostraron que los responsables de calidad, equipos decanales,
coordinadores de titulaciéon y profesores valoran con niveles significativamente mas
altos que los estudiantes la mejora que han supuesto los sistemas de acreditacién en
aspectos como la Revision de las gufas docentes (item 1), la Definicién de los resultados
de aprendizaje (item 2), la Coherencia de las competencias (item 3), el Ajuste de los
contenidos a lo contemplado en la memoria de la titulacién (item 4), la Coordinacion
del profesorado de diferentes asignaturas (item 6) y la Adecuacion de los sistemas de
evaluaciéon para valorar los resultados de aprendizaje (item 9) (con un tamano del
efecto grande segun Pardo y Ruiz, 2009). Mencionar también que los responsables de
calidad, equipos decanales y profesores valoraron con niveles significativamente mas
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altos que los estudiantes (con un tamafio del efecto moderado) la mejora en cuestiones
como la Actualizacién de los contenidos (item 5), la Coordinacién entre el profesorado
que imparte una misma asignatura (item 7) y el Uso de una mayor variedad de
metodologias didacticas para el fomento del aprendizaje activo (item 14).

Cuadro 5

Estudio diferencial en Ia dimension de Proceso de ensefianza y aprendizaje (valores de los
tamafios del efecto)

n2 d de Cohen
ftem Audiencia  Titulacién Com}l nidad Titularidad  Sexo
Auténoma
1 0,213%* 0,036 0,017 0,072 -
2 0,156%* 0,035 0,023 0,073 -
3 0,117 0,036 0,020 0,062 -
. » 4 0,124 0,041 0,017 0,072 -
Planificacion
5 0,064* 0,064* 0,008 0,061 -
6 0,100%* 0,045 0,017 0,051 0,013
7 0,050* 0,035 0,020 0,065 -
8 0,041 0,050% 0,006 0,074 -
9 0,093%* 0,021 0,028 0,113 0,011
10 0,087 0,017 0,032 0,062 -
Evaluacion 11 0,062* 0,036 0,014 0,065 -
12 0,089 0,035 0,019 0,097 -
13 0,043 0,046 0,023 0,106 -
14 0,068* 0,017 0,031 0,080 0,031
Metodologia 15 - - 0,017 0,084 0,025
didactica 16 0,047 0,026 0,034 0,083 -
17 0,058* 0,023 0,019 0,079 -
18 - 0,008 0,005 0,096 -
?ﬁzcél‘f;:; 19 - - 0,013 0,086 -
20 0,006 0,011 0,016 0,097 -
Proceso E/ A (Global) 0,102 0,038 0,030 0,119 0,015

Notas. *Tamafio del efecto moderado. **Tamafio del efecto grande.

Respecto a la variable titulacion, los resultados de los andlisis diferenciales mostraron
que los miembros de la titulacion de Filosoffa valoraron con niveles significativamente
mas altos que los miembros del resto de titulaciones la mejora que han supuesto los
sistemas de acreditacion en la dimensién de Proceso de ensefianza y aprendizaje y en
la subdimensién de Planificaciéon (en este ultimo caso con un tamafo del efecto
moderado). En esta misma subdimension, los miembros de la titulacién de Maestro en
Educacion Primaria valoraron el nivel de mejora con niveles significativamente mas
bajos que los miembros del resto de titulaciones. Algo similar ocurre en la
subdimensién de evaluacion, donde son los miembros de la titulacién de Enfermeria
los que percibieron la mejora con niveles significativamente mas bajos que los
miembros del resto de titulaciones. Referente a la subdimensiéon de metodologia
didictica, los miembros de la titulacién de Filosofia valoraron con niveles
significativamente mas altos que los miembros de las titulaciones de Biologia,
Enfermeria y Maestro en Educacion Primaria la mejora que han supuesto los sistemas
de acreditacién. No se encontraron diferencias significativas para la subdimension de
recursos didacticos.
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Los resultados de los analisis diferenciales por items, en funcién de la variable
titulacién, mostraron concretamente que los miembros de la titulacién de Maestro en
Educacion Primaria valoraron con niveles significativamente mas bajos que los
miembros del resto de titulaciones la mejora en aspectos como la definicién de los
resultados de aprendizaje (item 2) y el ajuste de los contenidos de las asignaturas a lo
contemplado en la memoria de la titulaciéon (item 4). Ademas, los miembros de la
titulacion de Maestro en Educaciéon Primaria valoraron el nivel de mejora con niveles
significativamente mas bajos que los miembros de Filosofia, Biologia y Enfermeria en
aspectos como la actualizacion de los contenidos de las asignaturas (item 5) y de la
bibliograffa de las gufas docentes (item 8) (con un tamano del efecto moderado).
Asimismo, los resultados de los analisis diferenciales mostraron que los miembros de
la titulaciéon de Filosoffa valoraron con niveles significativamente mas altos que los
miembros del resto de titulaciones la mejora que han supuesto los sistemas de
acreditacion en aspectos como la revision periddica de las guias docentes (item 1) y la
adaptacion de las actividades a las caracteristicas de los estudiantes por parte del
profesorado (item 17).

En relacién con la variable Comunidad Auténoma los resultados de los analisis
diferenciales mostraron que los miembros educativos de la Comunidad Valenciana
valoraron con niveles significativamente mas altos que los miembros de la Comunidad
de Madrid y Castilla y Ledn la mejora que han supuesto los sistemas de acreditacion
en el proceso de enseflanza y aprendizaje. Ademas, existen diferencias significativas
entre las valoraciones de los miembros educativos de la Comunidad de Madrid y
Castilla y Ledén mostrando, estos ultimos, niveles significativamente mas altos de
mejora. Los resultados de los analisis diferenciales por item, en funcion de la variable
Comunidad Auténoma, mostraron que los miembros de la Comunidad Valenciana
percibieron una mejora con niveles significativamente mas altos que los miembros de
la Comunidad de Madrid y Castilla y Ledn en aspectos relacionados con la definicion
de los resultados de aprendizaje (item 2), la coherencia de las competencias (item 3), la
actualizacion de los contenidos y las bibliograffa (items 5 y 8), la coordinaciéon del
profesorado de distintas asignaturas (item 0), la claridad de los criterios de evaluacion
(item 11) y la variedad de instrumentos de evaluacion (item 13).

Los resultados de los analisis diferenciales aplicando la prueba t de Student en funcién
de la variable titularidad evidenciaron que los miembros de universidades privadas
valoraron con niveles significativamente mas altos que los miembros de las
universidades publicas las mejoras producidas por los sistemas de acreditacion en la
dimension de Proceso de ensefanza y aprendizaje, en cada una de sus subdimensiones
(Planificacion, Evaluacion, Metodologia didactica y Recursos didacticos) y en cada uno
de los items.

En funcién de la variable sexo los resultados mostraron que los hombres valoraron
con niveles significativamente mas altos que las mujeres la mejora en la dimension de
Proceso de ensefianza y aprendizaje y en las subdimnesiones de Planificacion,
Evaluacién y Metodologia didactica.

3.3. Anilisis del efecto de interaccion entre variables

Con el fin de analizar la posible existencia de efectos de interaccion entre variables, se
realizaron analisis de varianza factorial. Asi, los resultados de los analisis de interaccién
entre las diferentes variables categdricas incluidas en el estudio muestran la existencia
de un efecto de interaccioén significativo, Gnicamente, entre las variables audiencia y
sexo en el Proceso de ensehanza y aprendizaje y en las subdimensiones de
Planificacién, Evaluacion y Metodologia didactica (Cuadro 0).
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Cuadro 6

Resultados de los efectos de interaccion en Proceso de ensefianza y aprendizaje entre las
variables audiencia y sexo

Sig. n?
Planificacion 0,035 0,006
Evaluacién 0,038 0,006
Metodologia didactica 0,004 0,009

Recursos didacticos

Proceso de ensentanza y aprendizaje (olobal) 0,024 0,007

Concretamente, en la dimensiéon de Proceso de enseflanza y aprendizaje y en las
subdimensiones de Planificacién y Metodologia didactica se observa que, en todas las
audiencias (a excepcion del caso de los estudiantes), las mujeres valoran el impacto de
los sistemas de acreditacion de forma significativamente superior que los hombres. Sin
embargo, en el caso del colectivo de estudiantes, el impacto es valorado por los
alumnos de forma significativamente superior que por las alumnas.

Figura 1

Efectos de interacciéon sexo*audiencia en Proceso de ensefianza y aprendizaje y sus
subdimensiones

Evaluacion

" Sexo

Planificacion

=== Hombre
Sexo —Mujer
=== Hombre
— Mujer

Responsable Decano/a, Coordinador/a Profesor/a Estudiante
Vicedecano/a de titulacion
Vlcedecano/a y Resto de

de calidad equipo R Decano Profesor/a Estudiante
decanal Vlcedecano/a de titulacion
Vicedecanola y Resto de
Tipo de audiencia de calidad equipo

decanal

Tipo de audiencia

Metodologia didactica Proceso de ensefianza y aprendizaje
Sexo 6 Sexo
=== Hombre === Hombre

— Mujer — Mujer

Responsable Decano/a, Coordinador/a Profesor/a  Estudiante R Decano/: i Profesor/a  Estudiante
Vicedecano/a de titulacion Vlcedecanola de titulacion
Vicedecano/a y Resto de Vlcedecano/a y Resto d
de calidad equipo de calidad equlpo
decanal decanal
Tipo de audiencia Tipo de audiencia

En lo relativo a la Evaluacion, las mujeres responsables de calidad y las coordinadoras
de titulacién wvaloran el impacto de los sistemas de acreditacién sobre esta
subdimensiéon de forma significativamente superior que los hombres. Sin embargo,
son los hombres de los equipos decanales y los estudiantes los que hacen una
valoracion significativamente superior que las mujeres en esta subdimension (Figura

1.
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4. Conclusiones

En términos generales, los resultados obtenidos en este estudio permiten afirmar que
los sistemas de acreditacion en las universidades tienen un impacto de nivel medio-
bajo en el Proceso de enseflanza y aprendizaje de las titulaciones de grado evaluadas
(Filosofia, Biologia, Enfermerfa, Ingenierfa Informatica y Maestro en Educacion
Primaria), obteniendo resultados en consonancia con estudios como el de Matear
(2021). Asimismo, los distintos analisis realizados permiten inferir conclusiones
especificas. Asi, a partir de los analisis descriptivos se concluye que:

e Sc ha identificado un nivel medio de mejora en la subdimensién de Recursos
didacticos. Concretamente en lo relativo al uso de recursos tecnolégicos
(portatiles, fablets, pizarras digitales, software, etc.) en el desarrollo de las
clases, al uso por parte del profesorado de una mayor variedad de recursos
didacticos (medios audiovisuales, laboratorios, articulos, textos, etc.).
Algunos de estos resultados estan en consonancia con estudios como el de
los autores Pirela y otros (2020) donde se afirma que los procesos de
evaluacion y autoevaluacion institucional con fines de acreditacion de los
programas académicos producen un fortalecimiento de la plataforma
tecnolégica. Ademas, es preciso tener en cuenta que los procesos de calidad
que ejecutan las universidades integran las demandas y tendencias de sus
miembros (Chiquito y Loor, 2022).

e Elimpacto de los sistemas de acreditacion ha sido de nivel medio-bajo en las
subdimensiones de Planificacién, Evaluaciéon y Metodologia didactica y
concretamente en aspectos relacionados con la claridad de los criterios de
evaluacion de las asignaturas, el ajuste de los contenidos de las asignaturas a
lo contemplado en la memoria de la titulacién y la actualizaciéon de los
contenidos de las asignaturas. Algunos de estos resultados son coincidentes
con estudios como el de Gora y otros (2019) donde se manifiesta que los
procesos de acreditacion producen efectos positivos en el desarrollo de las
competencias de los estudiantes, sus conocimientos y habilidades.

e Sin embargo, los sistemas de acreditaciéon parecen no tener impacto en la
adecuacién de los sistemas de evaluacion para valorar el alcance de los
resultados de aprendizaje y en la coordinacién del profesorado de diferentes
asignaturas para evitar solapamientos o repeticiones en los contenidos. En
relaciéon con la coordinacion, es preciso mencionar que factores como las
dindmicas de grupo y los trabajos en equipo son tenidos en cuenta en las
teorfas relacionadas con la gestion de la calidad (Dahlgaard-Park et al., 2018).
En este sentido, son también importantes actividades de colaboracion entre
profesores, como la visita a clases de otros companeros (Reeves et al., 2017).
Sin embargo, y a pesar de la estrecha relacion de estas acciones con la
coordinacion, es claro que todavia queda mucho por avanzar en esta linea.

Por su parte, los resultados de los analisis diferenciales permiten extraer las siguientes
conclusiones sobre el Proceso de ensefianza y aprendizaje de las universidades de la
muestra:

e Respecto a la variable audiencia, los responsables de calidad, equipos
decanales, coordinadores de titulaciéon y profesores mostraron valoraciones
significativamente mas positivas que los estudiantes en la dimensién de
Proceso de ensefianza y aprendizaje y las subdimensiones de Planificacion y
Evaluacion. Concretamente, en la mejora de la revision de las gufas docentes,
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la definiciéon de los resultados de aprendizaje, la coherencia de las
competencias, el ajuste de los contenidos a lo contemplado en la memoria de
la titulacion, la coordinacion del profesorado de diferentes asignaturas y la
adecuacién de los sistemas de evaluacion para valorar los resultados de
aprendizaje. En este contexto hay que tener en cuenta que los responsables
de calidad, equipos decanales y coordinadores de titulacién son parte
directamente interesada en los SGC y, en este sentido, parece logico que su
percepcion sobre las mejoras en diferentes aspectos de la universidad, como
consecuencia de la aplicacion de los sistemas de acreditacion, sea mas positiva
que la del estudiantado. Ademas, la existencia de SGC en el ambito educativo
hace que el personal docente sea mas consciente de su importancia y aspire a
una mayor calidad educativa (Diez et al., 2018). Asimismo, es preciso tener
presente que la dimensiéon que se analiza en este estudio esta estrechamente
relacionada con la practica docente. Asi, es de esperar que los docentes
muestren valoraciones mas positivas que los estudiantes ya que, de alguna
manera, los docentes estan valorando con ello su propia practica docente. En
relacién con ello, se encuentran los resultados de Gregorutti y Bon Pereira
(2013) quienes destacan, como consecuencia de los procesos de acreditacion,
que los docentes perciben mejoras en su formacién y son mas cuidadosos
con la documentacién relativa a su docencia como informes de evaluacion,
actividades, fichas docentes, etc.

e De acuerdo con la variable titulacién, los sujetos pertenecientes al grado en
Filosoffa mostraron valoraciones significativamente mayores a los miembros
del resto de titulaciones en el Proceso de ensefianza y aprendizaje y en la
subdimensién de Planificacion. Concretamente, en aspectos relacionados con
la revision periddica de las guias docentes y la adaptacion de las actividades a
las caracteristicas de los estudiantes por parte del profesorado. Estos
resultados podrian estar relacionados con la existencia de grupos de
estudiantes mas reducidos en la titulacién de Filosofia junto con la evidencia
de que, en la actualidad, los objetivos de la gestién en la educacion superior
se basan, principalmente, en situar a los estudiantes como el eje principal del
proceso de ensefanza y aprendizaje (Araica y Vargas, 2020).

También en relacién con la variable titulacidon, en la subdimension de Planificacion los
miembros de la titulacion de Maestro en Educacion Primaria valoraron la mejora con
niveles significativamente mas bajos que los miembros del resto de titulaciones.

Respecto a la subdimension de Evaluacion, los sujetos pertenecientes al grado en
Enfermeria valoraron el nivel de mejora con niveles significativamente mas bajos que
los miembros del resto de titulaciones. Estas diferencias en las valoraciones podtian
deberse, en el caso de los estudiantes, a aspectos variables segun la titulacion
universitaria como el autoconcepto (Alcaide, 2019), la felicidad (Caballero-Garcia y
Ruiz, 2018) y la creatividad (Caballero et al., 2019), entre otros.

e En las universidades de titularidad privada las valoraciones sobre el impacto
fueron significativamente superiores a las universidades de titularidad publica
en la dimensién de Proceso de ensefianza y aprendizaje y en cada una de sus
subdimensiones. En relaciéon con ello, cabe mencionar que autores como
Chiquito y Loor (2022) afirman que la calidad en las organizaciones es un
tema de caracter estratégico orientada hacia la competitividad. En este
sentido, estudios como el de Diaz y Salazar (2021) muestran que los SGC
representan uno de los elementos generadores de competitividad vy
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diferenciacion. Ademas, autores como Corti y otros (2015) y Hernandez y
otros (2017) mencionan que la competencia actual del mercado universitario,
y su consecuente mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje, son
utilizadas como estrategia para mejorar la reputaciéon de las instituciones
educativas. Asimismo, es preciso tener en cuenta el consenso generalizado
que existe de que los estudiantes de centros educativos privados tienden a
pertenecer a familias de entornos socioeconémicos mas privilegiados (Flaker,
2014). Este hecho genera una situacién de autoseleccion que, sin duda, puede
explicar parte de las diferencias de percepcion en funcion de la titularidad de
las universidades. Asi, se considera que las instituciones utilizan los sistemas
de acreditacién para mejorar su desempefio y sus practicas, y los estudiantes
los utilizan para elegir la institucion adecuada para realizar sus estudios y
obtener titulos mejores y mas reconocidos (Ashour y Ghonim, 2017).

e En funcién de la variable Comunidad Autéonoma, los resultados muestran
que los sujetos de la Comunidad Valenciana valoraron de forma
significativamente mas positiva (respecto a los miembros de la Comunidad
de Madrid y Castilla y Leén) la mejora en el Proceso de ensefianza y
aprendizaje. Concretamente, sus valoraciones son mas altas en lo relacionado
con la definicién de los resultados de aprendizaje, la coherencia de las
competencias, la actualizaciéon de los contenidos y la bibliograffa, la
coordinaciéon del profesorado de distintas asignaturas, la claridad de los
criterios de evaluacion y la variedad de instrumentos de evaluacion.

e En relacion con la variable sexo, los hombres mostraron valoraciones
significativamente mayores a las mujeres en la mejora de la dimensién de
Proceso de ensefianza y aprendizaje y de las subdimnesiones de Planificacion,
Evaluacién y Metodologia didactica. Teniendo en cuenta que el uso
sistematico de la tecnologia fue una de las cuestiones que se incluyé en la
formacién universitaria con la implantaciéon del EEES, puede que las
diferencias encontradas en funcién de la variable sexo estén relacionadas con
estudios como el de Garrido y otros (2019), donde se encuentran diferencias
significativas a favor de los hombres en el conocimiento y manejo de
herramientas tecnolégicas complejas. Ademas, hay que tener en cuenta que
también estd presente la actitud hacia la tecnologfa. Asi en Guillén-Gamez y
otros (2020) se encontraron diferencias significativas a favor del género
masculino en lo relativo a la actitud tecnolégica.

Por otro lado, se ha encontrado un efecto de interaccidon entre las variables audiencia
y sexo en el Proceso de ensefianza y aprendizaje y en algunas de las subdimensiones
evaluadas. Respecto a este efecto de interaccion, las mujeres de todos los colectivos
(responsables de calidad, equipos decanales y coordinadores de titulacién) muestran
una valoraciéon mas alta sobre el impacto de los sistemas de acreditacion en el proceso
de enseflanza y aprendizaje que los hombres, a excepcion del caso de los estudiantes
donde son los alumnos los que tienen una valoracién mas alta que las alumnas
(resultados coherentes con los obtenidos por Slobodzian y Batista (2021), que ponen
de manifiesto la existencia de diferencias significativas en las percepciones entre
alumnos y alumnas en cuestiones relativas, por ejemplo, a la practica docente).

Llegados a este punto, es importante tener en cuenta que la aportacion de evidencias
objetivas es clave en este contexto, ya que la mayorfa de los estudios de investigacion
relativos a la implantacién de sistemas de gestion de la calidad ofrecen conclusiones
subjetivas a partir de resultados obtenidos con diferentes metodologfas (Sampaio et al.,
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2009). En este sentido, a pesar de que el tipo de investigacion de este estudio presenta
la limitacién de no poder establecer relaciones causales (al encontrarnos ante un tipo
de disefio ex-post-facto), los resultados obtenidos han permitido extraer conclusiones
relevantes para la comunidad cientifica. Por otro lado, cabe sefialar que, si bien se ha
obtenido un tamafio muestral de 1858 sujetos, dadas las limitaciones que supone un
muestreo de tipo incidental (donde participan los sujetos que, voluntariamente, desean
hacerlo), resultarfa de interés y necesidad ampliar este nimero con una mayor
participacion de responsables de calidad, miembros de equipos decanales,
coordinadores de titulacién y docentes.

Igualmente, dada la escasa literatura existente sobre la tematica aqui abordada, como
ya se ha comentado (Fernandez-Cruz et al, 2016; Fernandez-Diaz et al., 2016;
Guzman-Puentes y Guevara-Ramirez, 2022; Martinez-Zarzuelo et al, 2022;
Rodriguez-Mantilla, 2020, 2021), resulta de especial interés seguir profundizando e
impulsar los estudios sobre los efectos e impacto que la implantacion de los sistemas
de acreditacion y seguimiento tienen en las titulaciones de educaciéon superior. Ello
permitird, por un lado, aumentar el cuerpo de evidencias a través del uso de
procedimientos obijetivos y rigurosos (Fernandez-Diaz, 2013) y, por otro lado,
permitira valorar si realmente las acreditaciones periddicas de las titulaciones generan
mejoras consolidadas en lo relativo al funcionamiento de las instituciones y a la calidad
de la formacion que ofertan. Por ello, una de las lineas futuras de trabajo ha de abordar
la evaluacion del impacto derivado de la aplicacion de los sistemas de acreditacion, no
solo en las titulaciones de grado, sino también en las de posgrado, con el fin de obtener
una imagen mas completa de la verdadera mejora que producen estos sistemas en la
totalidad de titulaciones vinculadas con la educacion superior. Igualmente, dado que la
implantacién de este tipo de sistemas y procesos se lleva cabo en innumerables paises,
se considera interesante desarrollar estudios que permitan realizar analisis
comparativos internacionales, utilizando, eso si, instrumentos que permitan evaluar
dimensiones e indicadores comunes entre los diferentes paises.

No obstante, y en cualquier caso, el estudio aqui presentado contribuye a la aportacion
de evidencias sobre el impacto que producen los sistemas de acreditacion en el Proceso
de enseflanza y aprendizaje de las universidades y titulaciones de la muestra. Es
importante tener en cuenta que la aportacion de evidencias objetivas es clave en este
contexto y que, a pesar de que el tipo de investigacion del presente estudio no permite
establecer relaciones causales, los resultados obtenidos a través de las valoraciones de
diferentes miembros de la comunidad educativa han permitido extraer conclusiones de
interés en el ambito cientifico.
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RESUMEN:

En el contexto de un creciente incremento de poblaciéon migrante en Chile, analizamos la
desigual distribucién y problematica incorporacion de este alumnado en escuelas de Santiago,
donde el fenémeno de la segregacion escolar alcanza mayor magnitud. Mediante una
metodologia de anadlisis mixta —cuantitativa, geografica y cualitativa— presentamos una
radiografia de la concentracion escolar en el “Gran Santiago”, calculada a través de indicadores
de segregacion, y llevamos a cabo un analisis discursivo mediante entrevistas a responsables de
centros de alta concentracion (CAC) sobre las razones de esta concentracion. Finalmente,
comparamos los resultados con un estudio de caso similar llevado a cabo en Espafia. Los
resultados apuntan, en primer lugar, a unos niveles de segregacién muy elevados y heterogéneos
en la capital chilena; en segundo lugar, a una localizacién desigual de las escuelas en el territorio,
que dibuja y reproduce niveles de concentracién escolar desiguales por comuna; en tercer lugar,
aparecen CAC encargados de la escolarizacién de alumnado migrante que reproducen dinamicas
de concentracién escolar institucionalizada. La discusion de resultados en clave comparada
sugiere diferencias en la concepcion de la concentracién escolar, mas normativizada, funcional
y aceptada en el caso chileno, probablemente como resultado de légicas de mercado educativo
mas arraigadas.

KEYWORDS:
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Santiago de Chile
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ABSTRACT:

In the context of a growing increase in the migrant population in Chile, we analyze the uneven
distribution and problematic incorporation of these students in schools of Santiago, where the
segregation reaches its greatest magnitude. Through a mixed methods analysis —quantitative,
geographical and qualitative— we present a picture of the school concentration in “Greater
Santiago” calculated through indicators of segregation, and a discursive analysis of heads of
high-concentration schools (CAC) about the reasons for this concentration. Finally, we compare
the results with a similar case study carried out in Spain. The results point, firstly, to very high
and heterogeneous levels of segregation in the Chilean capital; secondly, to an unequal location
of schools in the territory, which draws and reproduces unequal levels of school concentration
by district; thirdly, there are CACs in charge of the schooling of migrant students that reproduce
dynamics of institutionalized school concentration. The discussion of comparative results
suggests differences in the conception of school concentration, more standardized, functional
and accepted in the Chilean case, probably as a result of more deeply rooted educational market
logics.
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1. Introduccion

Chile comenz6 a posicionarse como un pafs receptor de migracion a partir de los afios
’90, pero es en la ultima década cuando el proceso se intensifica: en 1992 un 0,8 % de
poblacién residente era extranjera, la cifra se incrementa al 1,3 % en 2002 y al 4,4 %
en 2017. Las dltimas estimaciones cifran en un 7,0 % el peso de este grupo en el pais
(Instituto Nacional de Estadisticas, 2021). Esta poblacién proviene mayoritariamente
de paises latinoamericanos y del Caribe (Venezuela, Perd, Haiti, Colombia y Bolivia) y
se concentran sobre todo en la Regién Metropolitana (59,4 %), donde se ubica la
capital, Santiago de Chile.

En los dltimos tiempos cobra especial relevancia la llegada de poblaciéon de origen
haitiano, acentuando procesos de racializacion y dinamicas de exclusion (Edwards y
Greene, 2022; Rojas Pedemonte et al., 2015). Este crecimiento viene acompafiado de
un incremento de la migracion irregular, principalmente de nacionales de Venezuela y
Haiti, que empeora las condiciones de estos grupos en base a un racismo estructural e
institucional imperante en la sociedad chilena, en ambitos tan centrales para la
integraciéon como la vivienda o la educacién (Thayer y Tijoux, 2022).

La poblacion migrante, que llegd fundamentalmente en busca de empleo, ha
experimentado procesos de asentamiento y reunificaciéon familiar acelerada (Tijoux,
2013), que ha provocado una incorporacion de nifios, nifias y jovenes en el sistema
educativo mucho mas rapida que en otros paises de inmigracion mas consolidada.
Segun datos del Ministerio de Educacién de Chile MINEDUC, 2021), el reflejo en las
escuelas se cifra en un 5,3 % de la matricula escolar, con una preponderancia del
alumnado de origen venezolano, seguido del boliviano, colombiano, peruano, haitiano,
ecuatoriano y argentino, que dibuja un nuevo escenario escolar en el pais. Asimismo,
gran parte de ellos se escolarizan en enseflanza basica y en establecimientos publicos
(MINEDUC, 2022a, 2022b), a diferencia de los nativos, que lo hacen preferentemente
en el sector privado subvencionado (Joiko y Vasquez, 2016).

Las implicaciones de esta incorporaciéon creciente de alumnado migrante en las
escuelas chilenas apuntan a dificultades vinculadas a barreras linglisticas y visiones
estereotipadas colonialistas, en base al origen afro-latinoamericano que sufre
especialmente el colectivo de origen haitiano (Pavez et al., 2018). Esta problematica
resulta especialmente preocupante en uno de los sistemas educativos mas segregados
del mundo, donde las politicas neoliberales priorizan la libertad de eleccién de escuela
en un contexto de alta mercantilizaciéon (Valenzuela et al., 2014). Desde el punto de
vista de la politica educativa, el impacto de una desigual distribucion podria llevar a un
incremento en la aparicién de centros-gueto en la capital, del mismo modo que ocurrié
afios atras con escolares de origen peruano (Suarez, 2018).

Es precisamente en el contexto de la aparicién de escuelas con alta concentracion
escolar migrante desde donde parte esta investigaciéon, tomando como campo social la
red de escuelas de ensefianza basica de la capital. El articulo se estructura, primero, con
el abordaje tedrico sobre la segregacion escolar de la poblaciéon extranjera en estas
escuelas; segundo, exponemos la metodologia mixta llevada a cabo; tercero,
presentamos los resultados del analisis estadistico y socioespacial de la concentracion
escolar en la capital, asi como el analisis discursivo institucional de parte de tres Centros
de Alta Concentracion (CAC) chilenos; finalmente, exponemos las conclusiones y
discutimos los resultados de manera comparada con un estudio de caso llevado a cabo
en CAC espafioles (Lubian, 2021a).
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2. Revision de la literatura

Nos centramos en la segregacion escolar por origen nacional, entendida como el
fenémeno por el cual los estudiantes de nacionalidad extranjera se concentran en unos
u otros centros, y que se relaciona directamente con el nivel de equidad de los sistemas
educativos (Murillo et al., 2017).

La segregacion escolar es un fenémeno complejo en el que concurren distintos
elementos explicativos vinculados a factores institucionales, socioculturales y de
contexto (Bellei, 2013). Nos centramos en los primeros, que afirman que la desigual
distribucion de alumnado extranjero serfa consecuencia, por un lado, de barreras que
algunas escuelas establecerfan para frenar la entrada de alumnado foraneo en sus aulas
o bien de las acciones que realizan para facilitar su ingreso y, por otro lado, debido al
incremento en las politicas de eleccién escolar en familias de clase media en un
contexto como el chileno, ya de por si segregado socialmente (Santos y Elacqua, 2016).

En este sentido, la localizacion de los centros en base a su dependencia administrativa
no es neutra. Se ha estudiado en muchas regiones del mundo cémo la segregacion
escolar se relaciona con la ubicacion de los centros escolares (Chapman, 2018; Smrekar
y Honey, 2015), especialmente escuelas privadas o concertadas, que se situarfan en
zonas estratégicas y menos vulnerables (LaFleur, 2016), con el objetivo de evitar un
alumnado percibido como mas costoso en términos educativos, como el migrante.

Esto pone en evidencia que la distribucién de poblacion migrante no se produce de
forma homogénea entre los centros educativos de un mismo territorio y que este
alumnado tiende a concentrarse en determinadas escuelas, sobre todo publicas, lo que
también se constata en el caso chileno (MINEDUC, 2021). Sin embargo, algunas
investigaciones alertan de casos de concentraciéon elevada también en centros
educativos privados, sobre todo subvencionados, dirigidos precisamente a un
alumnado mas diverso, como efecto del auge en las politicas de mercado educativo

(Jabbar, 2015).

En esta linea, cabe sefialar que la ciudad de Santiago de Chile se caracteriza por altos
niveles de diferenciacién y fragmentaciéon socioespacial. De esta forma, en el
denominado “cono oriente” —representado por las comunas de Vitacura, Las Condes,
Lo Barnechea, La Reina, Providencia, Nufioa- habita poblacién de renta alta que,
ademas, accede a mejores servicios. Como contrapunto, el resto de las comunas
albergan a poblacién con condiciones socioeconémicas mas desfavorecidas (Aliste y
Stamm, 2016). Esta conformacién de la ciudad se ve también reflejada en la oferta
escolar que es posible encontrar en unos territorios y otros (Flores y Carrasco, 2013).

En este contexto de creciente mercantilizacion de la educaciéon a nivel mundial
(Lubienski et al.,, 2022; Verger et al., 2017) en el que las instituciones escolares
compiten por el alumnado, determinados grupos, como la poblacién migrante, ven
agravada su situacién en un mercado educativo que les deja atras por considerarlos
mas costosos (Bonal y Bellei, 2018). En esta logica de oferta y demanda de servicios
educativos, la propia institucion escolar puede favorecer procesos de concentracion en
determinados centros, liberando la demanda (mayor libertad de eleccién) y/o la oferta
(mayor libertad de los centros para diferenciarse), en una dindmica de captaciéon de un
tipo de alumnado-cliente acorde a los servicios ofertados (Alegre y Benito, 2012). En
este proceso, la gestion interesada de plazas vacantes para el alumnado migrante que
se incorpora fuera del periodo ordinario de matriculacién, lo que se conoce como
“matricula viva” (Carrasco et al., 2012), podtia incidir en el aumento de la segregacion
escolar. Si a ello le anadimos la pérdida de matricula que vienen sufriendo las escuelas
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publicas (Bellei et al., 2018), la llegada de alumnado migrante ciertamente podtia
contribuir a la supervivencia de estos centros (Joiko y Vasquez, 2016). Sin embargo,
esto no siempre se alinea con una practica docente libre de visiones estereotipadas
asociadas al menor rendimiento y baja participacion de las familias migrantes, tanto en
el sistema educativo chileno (Mora-Olate, 2021) como en el espafiol (Garcia-Castano
et al., 2018; Quintas-Quintas et al., 2022; Rodriguez-Esteban y Gonzalez-Mayorga,
2023).

El sistema educativo chileno se ha caracterizado especialmente por concebir la
educacion en términos de mercado, lo que ha provocado que la segregacion escolar se
haya convertido en un problema endémico (Bellei, 2016). L.a Ley de Inclusion,
promulgada en 2015, en respuesta a sucesivas demandas estudiantiles, intentd revertir
esta situacion, limitando la seleccion, el copago y el lucro en las escuelas que reciben
fondos publicos. Sin embargo, lejos de contar con un apoyo amplio en la sociedad
civil, el debate generado en las instituciones educativas y en las familias vino a
demostrar que los discursos y practicas segregadoras segufan muy presentes en la
cultura chilena (Carrasco, 2015).

Este trabajo examina la tendencia a la segregacion de la poblaciéon migrante en el
contexto chileno en clave comparada con el caso espafiol. El primero, se encuentra
enmarcado en una légica de mercado educativo mas asentada en cuanto al
financiamiento, costes o procesos de admisioén estandarizados (Knoester y Au, 2017).
Mientras que el segundo es caracterizado como cuasi-mercado educativo (Luengo-
Navas y Molina-Pérez, 2018), donde los centros se esfuerzan para atraer alumnado,
pero todavia con una capacidad de autonomia en la seleccion limitada. En el caso
espafol, partimos de un estudio llevado a cabo en Granada que analiz6 los discursos
sobre la segregacion escolar en CAC, en el que emergieron “factores de atraccion y
repulsion” (Lubian, 2021a) por parte de ciertos centros escolares que, a la postre,
fomentaban la concentracién de la poblacion migrante en determinadas escuelas frente
a otras que evitaban su escolarizacion.

3. Método

El estudio se realiz6 en el “Gran Santiago”, area que comprende 35 comunas
(Escolano y Ortiz, 2005). El nimero de estudiantes escolarizados en las 1.520 Escuelas
Basicas que comprendi6 la muestra es de 642.874 (24.724 de nacionalidad extranjera).
Estos datos escolares se refieren al curso académico 2017 y fueron proporcionados ad
hoc por el Ministerio de Educacién de Chile. Para la elaboracion de los mapas escolares,
utilizamos el Sistema de Informacién Geografica de acceso libre QGIS. Para los datos
que provienen de los testimonios de responsables de CAC se utilizaron los protocolos
éticos obligatorios, mediante consentimientos informados en la realizacién de las
entrevistas.

La metodologifa propuesta ha sido mixta y secuencial, en la que cada enfoque
(cuantitativo, geografico y cualitativo) se fue articulando por fases temporales. De esta
manera y, en primer lugar, comenzamos midiendo la segregacion escolar de estudiantes
extranjeros de escuelas basicas en la capital chilena, lo que nos proporcioné criterios
de heterogeneidad a la hora de centrar nuestro estudio de caso en la comuna de
Santiago, por contar con cifras significativas de segregacion escolar, elevada presencia
extranjera y una oferta considerable de escuelas. En segundo lugar, representamos con
mapas escolares la concentraciéon en cada una de ellas, que nos dirigié6 hacia tres
escuelas situadas en la comuna de Santiago, relevantes por tratarse de CAC
homogéneos en cuanto al tipo de proyecto educativo, su orientacion hacia familias
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vulnerables y extranjeras, su localizacion en diferentes zonas y proximos a escuelas que
no concentran poblacion migrante. Finalmente, estos pasos nos llevaron a profundizar
en los discursos de sus tres directoras responsables.

Para la fase cuantitativa de medicion de la segregacion escolar utilizamos los indices de
Disimilitud (Duncan y Duncan, 1955) y de Raiz Cuadrada (Hutchens, 2004), éste
ultimo por su utilidad a la hora de establecer comparaciones entre subsistemas, como
la dependencia escolar publica o privada (Murillo, 2016). El indice de Disimilitud oscila
entre los valores de 0 (minima segregacion) y 1 (maxima), pudiéndose interpretar en
términos porcentuales, como la proporcién del grupo minoritario que tendria que
cambiar de centro escolar para tener una distribucién igualitaria. El indice H, con
puntuaciones mas bajas, nos sirve para establecer comparaciones entre si. Las férmulas
son las que siguen':

LLa metodologia geografica consistié en la georreferenciacion de escuelas basicas,
mostrando el grado de concentracién de alumnado migrante en el territorio; se utilizo
un modelo de datos vectorial, que representa la realidad en forma de puntos, lineas y
poligonos, habitualmente utilizado para tratar fendmenos geograficos discretos (Del
Bosque Gonzilez et al., 2012).

Para la fase cualitativa, se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas a tres
responsables de CAC situados en la comuna de Santiago (Cuadro 1)

Se trata de tres escuelas de nivel basico, publicas y gratuitas, con servicios de comedor
bonificado al 100 %. Las tres estan situadas en la comuna de Santiago, pero abarcan
tres areas alejadas entre si. La seleccién de las tres escuelas se debid a criterios de
homogeneidad, que ampliamos a continuacién’:

La Escuela 1 (E-1) se ubica en la parte centro-occidental, en un barrio con una
bulliciosa zona comercial donde toma importancia la comunidad migrante de origen
asiatico, llegada hace unos afos a la capital y que regenta muchos comercios; se trata
de la segunda escuela que mayor concentracion de alumnado extranjero presenta, con
servicios orientados a un alumnado catalogado como vulnerable en un 70 %.

! En el Indice de Disimilitud (D), "y;” serfa el nimero de individuos del grupo mayoritatio en cada
centro escolar; "Y" el alumnado total de este grupo en el municipio.

En el Indice de Hutchens (H), “xii” y “x2” representarfan el nimero de alumnos del grupo minoritario
y mayoritario, respectivamente, en la escuela “i”; “X;” y “Xy” serfa el nimero total de estudiantes
minotitarios y mayoritarios en todas las escuelas.

2 Se han omitido los nombres de las escuelas y otros datos, para preservar su anonimato.

3 Informacion extraida de los Proyectos FEducativos de los centros, disponible en:
https://mi.mineduc.cl/mve/mime/portada#
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Cuadro 1
Responsables entrevistadas y CAC
Antigiiedad Datos escuelas
(aos) Ensefianzas Proyecto educativo % extranjeros Cédigo
Direcciéon (4) Educacloq Parvularia, Basica Pargapgcwn y 55.90 % B
Otros (4) y Especial diversidad
Direccion ) by cacién Parvulatia y Basica Diversidad cultural 45,60 % E-2
Otros (11)
Direccién (4) Educac1og Parvulatia, Basica MgluculFural e 57,70 % B3
Otros (9) y Especial inclusivo

Nota. Para las personas responsables de los centros, se proporciona informacion de la antigiiedad en la direccién.
Para las escuelas: tipo de enseflanzas impartidas, proyecto educativo de centro, porcentaje de alumnado extranjero
y nomenclatura utilizada.

La E-2 se situa en la zona centro, préxima al “Club Hipico” de Santiago, en una zona
mas residencial y un tanto degradada, con elevada presencia de poblacién migrante, en
parte, de reciente procedencia haitiana. La escuela se orienta a un alumnado con
diversidad y vulnerabilidad, cuenta con una presencia notable de alumnado de origen
latinoamericano.

La E-3 esta situada en la parte oriental y limita con la comuna Providencia, también se
sita en una zona con elevada presencia de poblacién migrante. La escuela promueve
como sello de identidad la multiculturalidad, la inclusion y la integracion. Se trata de la
escuela con mayor concentracion de alumnado extranjero de la capital y la que, de una
manera mas explicita, orienta su proyecto educativo a la comunidad migrante.

Es relevante apuntar que las entrevistas se desarrollaron previamente a la
implementacion de la Ley de Inclusiéon Escolar que reguld, entre otros aspectos, el
proceso de admision de estudiantes en establecimientos sostenidos con fondos

publicos a través del Sistema de Admisién Escolar SAE* (MINEDUC, 2017).

Finalmente, comparamos los resultados discursivos con un estudio de caso llevado a
cabo en Espafa, en la ciudad en Granada, con una muestra tedrica analoga de tres
CAC espafioles con caracteristicas similares al caso chileno en cuanto a mision, vision
y valores de los centros, orientados a la comunidad migrante, lo que nos permitié un
analisis comparado’. El trabajo de campo se desarrollé en 2018 en Chile y 2015 en
Espana.

4. Resultados

4.1. Distribucion del alumnado y oferta educativa

Los datos correspondientes a la escolarizacion del total de estudiantes en escuelas
basicas en Chile (MINEDUC, 2021) muestran una presencia mayoritaria en
establecimientos privados subvencionados (54 % de la matricula total) que requieren
de costes variables en funcién de la escuela, seguida por el sector municipal pablico
(38 %) totalmente gratuito, y finalmente en escuelas privadas no subvencionadas (8 %),

4 Este sistema regula la admisién de estudiantes fijando procedimientos y plazos estandar para todos los
establecimientos financiados con fondos publicos, reduciendo las posibilidades de seleccion de
estudiantes por parte de éstos. Las familias, por su parte, deben acceder a una plataforma para
informarse de la oferta escolar y postular a establecimientos de su preferencia.

5> Para mas informacion acerca de la construccién de la muestra para el caso espafiol, ver Lubidn (2021a).
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en general con elevados costes en la escolarizacion. Si comparamos con datos del Gran
Santiago (Cuadro 2), la matricula aumenta sensiblemente a favor de las escuelas
privadas subvencionadas (61,1 %) y no subvencionadas (14,1 %), mientras que
disminuye en las publicas (24,9 %).

De acuerdo con los datos obtenidos, la escolarizacion del alumnado migrante respecto
del autéctono es muy distinta, con una menor presencia en las escuelas subvencionadas
(28,9 %) y una escolarizacion mucho mas clara en las publicas (+31,8 %), donde
recordemos que la educacién es gratuita. Estos datos coinciden con estudios que
seflalan que estas familias priorizarfan la gratuidad a la hora de decantarse por un
establecimiento educativo (Cordoba et al., 2020a; Joiko y Vasquez, 2010).

Cuadro 2
Alumnado escolarizado por tipo de escuela y nacionalidad. Gran Santiago
i?lzﬁ:ii:glvi Total Chilena Extranjera % Total ChZZ:na ExtrZ;jera
Municipal 159.758  146.054 13.704 24,90 % 23,60 % 55,40 %
Privada Subv. 392.709  384.487 8.222 61,10% 62,20 % 33,30 %
Privada 90.407 87.609 2.798 14,10 % 14,20 % 11,30 %
Total 642.874  618.150 24.724 100 % 100 % 100 %

Nota. MINEDUC (2017).

Sila distribucion del alumnado extranjero en las escuelas no es uniforme, tampoco lo
es la localizacion de los centros en las comunas que componen el Gran Santiago. Del
total de 1.520 escuelas bésicas, encontramos comunas donde la educacién privada esta
mas presente (Cuadro 3), casi de manera predominante, en las comunas del cono
oriente: Vitacura, Las Condes, Lo Barnechea y Providencia. En tales casos, estos
establecimientos suponen mas del 60 % de la oferta de escuelas de la comuna, llegando
al 80 % en algunos casos. Como contrapunto (Cuadro 4), existen otras comunas como
Cerro Navia, Lo Espejo y Lo Prado, ubicadas en el sector occidental, donde
aproximadamente la mitad de sus establecimientos educativos son municipales y no
existe ninguna escuela privada. Por otra parte, la educacién privada subvencionada
(Cuadro 5) estarfa sobrerrepresentada en las comunas de La Cisterna, Padre Hurtado,
La Pintana y Puente Alto, superando el 75 % de la oferta total.

Cuadro 3
Comunas con mayor proporcion de escuelas privadas
Comunas N escuelas M. PS. P. % M. % PS. % P.

Vitacura 18 2 2 14 11,1 % 11,1 % 77,8 %
Las Condes 53 5 7 41 9,4 % 13,2 % 77,4 %
Lo Barnechea 26 4 17 15,4 % 19,2 % 65,4 %
Providencia 37 9 23 24,3 % 13,5 % 62,2 %
Gran Santiago 1520 451 856 213 29,7 % 56,3 % 14,0 %

Nota. La tipologfa de escuelas se muestra segin su dependencia sea Municipal (M), Privada Subvencionada (PS) o
Privada (P).
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Cuadro 4

Comunas con mayor proporcion de escuelas municipales

Comunas N escuelas M. PS. P. % M. % PS. % P.
Cerro Navia 34 19 15 0 55,90 % 4410 % 0,00 %
Lo Espejo 25 13 12 0 52,00 % 48,00 % 0,00 %
Lo Prado 23 11 12 0 47,80 % 52,20 % 0,00 %
Gran Santiago 1520 451 856 213 29,70 % 56,30 % 14,00 %
Cuadro 5

Comunas con mayor proporcion de escuelas privadas subvencionadas

Comunas Total escuelas M. PS. P. % M. % PS. % P.
La Cisterna 37 6 30 1 16,20 % 81,10 % 2,70 %
Padre Hurtado 18 4 14 0 22,20 % 77,80 % 0,00 %
La Pintana 49 11 38 0 22,40 % 77,60 % 0,00 %
Puente Alto 114 21 87 6 18,40 % 76,30 % 5,30 %
Gran Santiago 1520 451 856 213 29,70 % 56,30 % 14,00 %

Estos datos indican que la “oferta educativa” en la capital dista de ser equitativa, de
manera que, aunque no existan politicas de zonificacién, la eleccion de escuela puede
verse restringida por ello, independiente de las limitaciones econémicas.

4.2. Concentracion del alumnado de nacionalidad extranjera

Para medir el grado de distribuciéon y concentraciéon de alumnado extranjero, nos
valemos de los indices de Disimilitud (D) y Hutchens (H), que permiten medir y
comparar el grado de desviacion respecto a la igualdad real que supondria que todo el
alumnado extranjero se repartiera de forma igualitaria en cada escuela. Para el total de
la capital (Cuadro 6), el indice D es 0,5597 o, dicho de otra manera, casi el 56 % del
alumnado extranjero deberia de cambiar de escuela para lograr una igualdad real.
Resulta un valor muy elevado, muy cercano a lo que se considera hiper-segregacion,
fijada en al menos un 0,6 (Duncan y Duncan, 1955). Para las diferentes dependencias
administrativas, el indice resulta igualmente alto, semejante en escuelas municipales y

subvencionadas, en torno al 0,52, mientras que la privada presenta un valor ligeramente
inferior.

Cuadro 6

Indices de segregacion por dependencia administrativa

D H
Municipal 0,5133 0,2086
Privada Subvencionada 0,5202 0,2376
Privada 0,4531 0,1688
Total (Gran Santiago) 0,5597 0,2616
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Cuadro 7
Alumnado de nacionalidad extranjera e Indices de segregacion escolar (H, D) por comuna
Comunas N°escuelas  Alumnado extranjero % extranjero H D
Estacion Central 31 1400 9,91 0,2708  0,5747
Pedro Aguirre Cerda 33 428 4,28 0,2562  0,5911
Santiago 83 5543 15,00 0,2345  0,5504
Recoleta 39 1748 9,88 0,2325  0,5502
Independencia 27 1874 17,43 0,2262  0,5450
El Bosque 50 170 0,78 0,2239  0,4770
Quilicura 35 967 3,84 0,2044  0,5232
La Cisterna 37 340 2,64 0,2019 0,4814
Conchali 38 688 5,19 0,1961  0,4933
San Miguel 33 453 3,94 0,1833  0,5028
Quinta Normal 37 995 7,03 0,1784 0,4735
Cerrillos 20 328 4,39 0,1756  0,4773
San Bernardo 84 351 1,01 0,174  0,4421
Lo Barnechea 26 734 6,02 0,1668  0,4318
Renca 38 282 1,93 0,1621  0,4343
Macul 27 360 3,85 0,1608 0,4184
Puente Alto 114 438 0,73 0,1501  0,3780
La Florida 127 769 1,69 0,1408  0,3864
Vitacura 18 333 2,77 0,1385  0,4267
Las Condes 53 1123 5,12 0,1376  0,4007
La Pintana 49 173 0,79 0,1316  0,3659
La Reina 32 347 2,65 0,1316  0,3970
Cerro Navia 34 344 3,09 0,1290  0,3609
Padre Hurtado 18 87 1,20 0,1210  0,3388
San Ramon 23 192 2,17 0,1190 0,3417
Pefialolen 53 615 2,76 0,1148 0,3951
Maipu 111 621 1,11 0,1133  0,3507
Pudahuel 42 375 1,86 0,1118 0,3801
Huechuraba 20 248 2,69 0,1093  0,3569
Lo Prado 23 387 4,90 0,1086 0,3731
Lo Espejo 25 170 2,30 0,1085 0,3918
Providencia 37 568 3,65 0,1069  0,3822
La Granja 30 233 1,91 0,1016  0,3771
Nufioa 53 719 4,03 0,0920  0,3334
San Joaquin 20 321 5,46 0,0650  0,2625

En esta linea, el indicador H muestra, comparativamente, una distribucion del
alumnado extranjero menos equitativa (menos centros concentran mas alumnado) al
tomar como referencia la totalidad de escuelas de la capital (0,26); por dependencias
escolares, la privada subvencionada serfa la que presenta un reparto de alumnado mas
desigual entre sus escuelas (0,23).

La poblacién extranjera suele residir en las areas centrales de las grandes capitales
porque albergan mayores posibilidades de empleo, vivienda y movilidad (Margarit y
Bijit, 2014). El caso chileno no es una excepcioén y comprobamos (Cuadro 7) que las
comunas situadas en el centro de la ciudad, sobre todo Santiago, son las que mas
alumnado extranjero reciben en sus escuelas. Respecto al grado de concentracién
escolar (columna H), el indicador coloca en las primeras posiciones sobre todo a
comunas centrales —Estacion Central, Santiago o Recoleta— con mayor presencia
extranjera, pero también aparecen otras situadas en la periferia —Pedro Aguirre Cerda
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o El Bosque— a pesar de no contar con un numero elevado de alumnado. Esto llevaria
a pensar que en estas ultimas comunas tan solo unos pocos centros escolarizarian a
este alumnado

En sintesis, los indicadores confirman una segregacion escolar muy elevada, cercana a
la hiper-segregacion para el conjunto de la capital, pero también con cifras elevadas
por dependencia escolar y en ciertas comunas. Asimismo, la poblacién escolar
extranjera tiene mayor presencia en zonas céntricas, pero ello no es requisito necesario
para una elevada segregacion, que aparece igualmente en comunas con una presencia
extranjera limitada.

4.3. Mapa de Ia concentracion: La comuna de Santiago

La representacion cartografica (Figura 1) no deja lugar a dudas respecto a la desigual
distribucion del alumnado extranjero en las escuelas basicas de la capital, ya sea
respecto a la localizacion de los centros en el territorio, como al grado de concentracion
del alumnado extranjero en ellos. Si nos fijamos en el mapa, vemos rapidamente que
los tres tipos de dependencia escolar —publica, subvencionada y privada— siguen
patrones geograficos diferenciados, en linea con la desigualdad socioeconémica y
escolar de la ciudad, claramente favorable a las comunas del cono oriente (Aliste y
Stamm, 2016; Flores y Carrasco, 2013), como apuntabamos al comienzo.

Figura 1

Escuelas por porcentaje de alumnado extranjero y dependencia escolar
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De esta manera, las escuelas privadas no subvencionadas (color rojo) se situan casi
exclusivamente en la parte nororiental del Gran Santiago. Su localizaciéon se
corresponde con aquellas comunas de mayor nivel adquisitivo (Las Condes, Vitacura,
Lo Barnechea, Providencia y Nufioa) y solamente algunas escuelas presentan
porcentajes moderados de alumnado de nacionalidad extranjera, en torno al 25 %,
situadas en Las Condes, Nufioa y Providencia. Destaca el caso de una escuela situada
en el extremo nororiental de la ciudad, en la comuna Lo Barnechea, con un porcentaje
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de alumnado extranjero que representa mas del 60 % del total en la escuela. Se trata de
un centro escolar que escolariza en mayor medida a alumnado proveniente de familias
extranjeras de alto poder adquisitivo.

Por otra parte, las escuelas publicas (verde) tienen presencia en todo el territorio, si
bien aquellas con una concentracién mas elevada de alumnado extranjero estan en las
comunas centrales (Santiago, Estacion Central, Independencia). Un nimero elevado
de ellas, unas 20 escuelas, presentan porcentajes de concentracion en torno al 50 %.
Finalmente, las escuelas privadas subvencionadas (azul) siguen patrones de localizacién
similares a las publicas, aunque con mayor presencia en comunas mas alejadas del
centro. Las escuelas que tienen porcentajes de concentracion mas elevados (alrededor
del 50 %) se localizan en las comunas centrales de Santiago e Independencia.

Salvo la excepcidn de la escuela privada mas elitista, los datos evidencian que la mayor
concentracion de alumnado extranjero se localiza sobre todo en la parte central de la
ciudad, en escuelas municipales y, ya en menor medida, en privadas subvencionadas.
Parece que estos dos tipos de escuelas, en general, no tienen demasiada presencia en
las comunas donde se ha implementado la educacién privada no subvencionada.
Mencién especial requiere la comuna de Santiago, recordemos, situada en el corazén
de la capital, con la mayor presencia de alumnado extranjero matriculado en sus
escuelas (5.543 estudiantes, 15 % del total) yla tercera con mayor indice de segregacion
(0,5504). Aqui se agrupan el mayor nimero de CAC de la capital. Resulta un caso
significativo para nuestro estudio porque en ella conviven escuelas de las tres
dependencias administrativas, por lo que la oferta escolar resulta, a priori, amplia y
diversa. El mapa escolar ampliado (Figura 2) nos permite visualizar la distribucién
escolar el alumnado extranjero en las diferentes escuelas basicas de su tertitotio®.

La oferta escolar en esta comuna es alta (83 escuelas), con una mayor proporciéon de
escuelas publicas en comparacion con el total para la capital (un 38,6 % frente al 29,7 %
del total) y una menor presencia de escuelas privadas subvencionadas (48,2 % frente
al 56,3 %), mientras que las privadas mantienen una oferta limitada pero dentro de la
media (13,3 % frente al 14 %). Respecto al alumnado extranjero, los calculos arrojan
cifras contundentes respecto a una preponderancia de la dependencia publica: del total
de 5.543 estudiantes extranjeros en la comuna, 3.802 se escolarizan en escuelas
municipales (el 68,6 %, frente al 55,4 % del total), 1.675 en privadas subvencionadas
(30,2 %, frente al 33,3 %) y solo 66 estudiantes extranjeros asisten a escuelas privadas
no subvencionadas en esta comuna (1,2 % frente al 11,3 %).

Respecto al grado de concentracién escolar, el mapa nos permite observar rapidamente
que el numero de escuelas publicas que concentran alumnado extranjero es elevado,
ya que unas once escuelas superan el 40 % de este alumnado y seis de ellas superan el
50 %; estas escuelas se extienden por toda la comuna, si bien se observa una mayor
presencia en la zona occidental (limitando con la comuna de Estacion Central, aquella
con mayor proporcion de alumnado extranjero) pero también por la zona central y
oriental de la comuna. En cuanto a escuelas privadas subvencionadas, vemos tres CAC
con elevadas proporciones de concentracion (entre 45 % y 49 %) situados, uno en la
parte suroriental y otros dos en la occidental, y se observan también otras escuelas con
porcentajes bastante elevados (del 30 %). Por dltimo, los datos evidencian que las

¢ Hemos decidido reducir la escala de concentracion escolar para poder diferenciar mejor las escuelas
por dependencia y tener perspectiva de la distancia entre ellas. Recordemos que las escuelas mas
“concentradoras” (CAC) presentan cifras en torno al 50-60 % de alumnado extranjero matriculado,
como se muestra en la leyenda.
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escuelas privadas no subvencionadas no concentran a este alumnado, ya que apenas
dos escuelas aparecen con cifras discretas del 6-7 % de alumnado extranjero, mientras
que el resto de ellas no llega a superar el 3 % de matricula.

Figura 2
Escuelas por porcentaje de alumnado extranjero y dependencia. Comuna de Santiago
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Los datos son claros e indican que, de la oferta amplia y variada de escuelas que hay en
la comuna, solo algunas escolarizan a la poblacién migrante, principalmente publicas,
aunque también algunas subvencionadas. Ademas, en el mapa apreciamos que la
proximidad no parece ser el factor causal principal, ya que, en general, las escuelas se
ubican en distancias proximas entre si. Profundizamos en ello a continuacion.

4.4. El discurso chileno de Ia concentracion en clave comparada

En el contexto chileno, en los discursos de las directoras de CAC publicos, emergieron
temas como el caracter funcional de la concentracién escolar, la apertura de las
escuelas, las dindmicas de discriminacién/exclusion de estos grupos, la importancia de
las pruebas estandarizadas de seleccién y la problematica gestion de las nuevas
matriculas. Todos ellos como factores que explicarfan los elevados niveles de
concentracion en este tipo de escuelas.

En primer lugar, las entrevistadas aludieron a la creciente inmigracién que esta
recibiendo la capital en los dltimos afios como causa de la concentracion, lo que estaria
reconfigurando la composiciéon del alumnado en las escuelas. Sin embargo, no parece
que todas las escuelas se vean influenciadas por ello, sino solamente aquellas que
necesitan nuevas matriculas para su continuidad, como uno de los casos estudiados.
Es en este contexto donde se enmarca un relato que habla de la funcionalidad de la
inmigracién para la supervivencia de estas escuelas, que experimentan una pérdida
significativa de alumnado.

Para nosotros, la diversidad ha sido una oportunidad, porque esta era una
escuela que iba descendiendo en la matricula (...) En todas las escuelas basicas
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priblicas en Chile aumentaron mucho la matricnla con la llegada de inmigrantes.
[E-1]

En esta comuna hay 44 colegios basicos, si tii le sacas la poblacion migrante
tendrian que cerrar mds de la mitad de Ios colegios, cast... porque no hay
matricula. |E-3]

Especialmente relevante resulté el momento en el que una de las entrevistadas muestra
un cierto reparo a la hora de admitir que la concentraciéon en su escuela permite su
continuidad, en peligro de cierre por falta de matricula. Este reparo torné en alivio al
comprobar que no habia sido la tnica entrevistada en admitirlo.

Yo creo que... aci tenemos trabajo por los extranjeros... en los [centros]
municipales. . .

Entrevistador: Me lo han dicho también otras comparieras de otras escuelas. ..

(AL, pensaba que era yo no mas! Siiii (...) no se justificarta el tener nna
educadora de parvnlos por ocho ninos, entonces quienes lo cubren son los
exctranjeros. La educacion priblica signe viva gracias a los extranjeros. |E-2]

En el caso espafol, aunque no encontramos una alusién tan directa a la necesidad
acuciante de alumnado, el discurso también refleja una orientacién de ciertos CAC
hacia la educacién multicultural, para atraer la matricula de estudiantes extranjeros

(Lubian, 2021a, p. 12).

En el desarrollo de todas las entrevistas, comprobamos que la configuracién de un
sistema educativo como el chileno, basado en reglas de cuasi-mercado, impregna los
discursos. La pervivencia de ciertos centros escolares no parece estar asegurada en un
sistema de libre eleccién donde las familias recorren amplias distancias para asistir a las
escuelas deseadas (Bellei et al., 2020; Cérdoba et al., 2020). En el caso espafiol, en
cambio, la zonificaciéon escolar gestiona la oferta y demanda de plazas por escuela y
delimita aquellas a las que se puede optar, por lo que la continuidad de la matricula
parece estar mas asegurada.

En las entrevistas, el relato de la segregacién escolar se entiende como algo
caracteristico y habitual en el sistema chileno, algo que esta presente en el imaginario
de los agentes educativos. La diferenciacion de centros escolares en Chile segin su
gestién y costes es tal, que no compiten por el mismo alumnado, sino que las familias
disponen de una oferta de servicios especializados en diversidad y diferenciada respecto a
otros centros. Por ello, la proximidad en estos casos no serfa tan determinante.

Entrevistador: ;Hay otros centros escolares que estén cerca de este?

Entrevistada: No [sin dudar]. Bueno, hay uno que es subvencionado, pero
apunta a otro tipo de poblacion porque se paga, es decir los padres tienen que
pagar una mensualidad. Esta mny cerca de acd... una calle paralela. Hay
algunos relativamente cerca, pero apuntan a otro po de poblacion. |[E-1]

En el caso espafiol observamos similitudes y diferencias al respecto. Los CAC
estudiados se orientan también hacia un tipo de alumnado mas diverso y con
necesidades educativas especiales, sin embargo y nuevamente, parece que el factor de
atraccion aqui opera en un plano mas informal. Por tanto, la concentraciéon se
explicarfa por dejacion y malas praxis de otros centros (Lubian, 2021a, pp. 15-16) mas
que por una oferta de servicios diferenciada de forma explicita e institucionalizada,
como en el caso chileno (OCDE, 2004).

Por tanto, la excesiva diferenciacién de centros en cuanto a servicios ofertados en
diversidad serfa un factor de concentracion importante en Chile que, en cierto modo,
institucionaliza la concentracién escolar de ciertos grupos mediante requisitos de
admision. En efecto, las responsables de los CAC chilenos nos informaron de los
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requisitos de postulaciéon que tenfan que cumplir las familias ademas de la entrevista
de seleccion (vigente durante el trabajo de campo) e independiente de su vulnerabilidad
socio-econdmica. Tales practicas habrian incrementado la segregacion escolar de este
alumnado previo a la implementacion del Sistema de Admisiéon Escolar (en
funcionamiento a nivel nacional desde el curso 2019-2020) que vino a limitarlas.

En relacion con la composiciéon escolar homogénea y la funcionalidad de la
inmigraciéon para la supervivencia de las escuelas, emerge el relato del racismo en la
sociedad chilena como vector de concentracién escolar. Determinados valores
demandados por familias migrantes, como integracién e inclusion, serfan percibidos
como propios en CACYy, por tanto, ausentes en otras. Este elemento funcionarfa como
factor de atraccion (o “mencion de calidad” en palabras de la entrevistada) ejercido por
los CAC hacia estas familias, que buscarfan ambientes “libres” de racismo vy, a la vez,
como factor de repulsion de otras escuelas, que evitarfan a un tipo de alumnado no
deseado.

Acd recibimos a los que tienen mids vulnerabilidad que no tienen posibilidades

de pagar o que les gusta la escuela porgue es un lugar de inclusion. Donde no se

les pregunta de dinde vienen, entonces eso a los papds se pasa la vozg. Como que

la “mencion de calidad” de nuestra escuela es porque esta asociada a que la
escuela incluye. [E-1]

Este relato sigue la linea de diversas investigaciones que sefialan cémo las propias
familias  migrantes  tienden a  auto-concentrarse en  escuelas  afines
socioeconémicamente, en una sociedad como la chilena, con un alto grado de racismo
y discriminaciéon hacia familias extranjeras (Cordoba et al., 2020). La discriminacion
aparecié también en el caso espafol analizado, al denunciar las propias familias
imposiciones a la hora de acceder a una escuela, como el conocimiento del idioma o
profesar la religion catélica, totalmente fuera de la normativa (Lubian, 2021a).

Por ultimo, en las entrevistas surgio el tema de las pruebas estandarizadas en el sistema
escolar chileno, por el que las escuelas son evaluadas por el Sistema de Medicion de la
Calidad de la Educacion (SIMCE), un ranking que se hace publico y que es el que a la
postre determina el prestigio y la calidad de las escuelas. En este contexto, nos
comentaron, es facil adivinar que las familias que acceden a escuelas basicas situadas
en bajas posiciones del ranking, suelen continuar su formacion en liceos técnicos
orientados a una formacién profesional. Los rankings, por lo tanto, condicionan en
gran medida la transiciéon escolar posterior, que se afianza a través de una orientacion
y acompafiamiento activo por parte de las escuelas primarias hacia escuelas o liceos
“mas apropiados”, en lo que supone una continuidad en las dinimicas de segmentacioén
escolar en niveles mas avanzados.
Suelen ir a las escuelas técnicas. (...) Primero por?ue ninguno de los alummnos

de este colegio y los de la zona (.. / fodrz’amos postular a los liceos emblemiticos,
porgue esos son de mmny alto nivel de exigencia. [E-3]

Los mismos liceos de la comuna vienen aci a hacer charlas o vamos nosotros a
visitar otros liceos y hay como una orientacion (...) Y les recomendamos pues
que a lo mejor a usted le conviene un liceo técnico. .. [E-2

La mayoria de padres piden aynda a la escuela para la continuidad (...)
Sacamos todos los arios a 70 ninos de octavo basico que tienen que ir a un liceo.
Cinco cupos acd, siete cé/pox acd... la orientadora ZJ‘ distribuye. (...) Estd el
Liceo Emblemitico de Chile gue ahi van los mejores nifios de esta escuela, tienen
un cupo abi. (...) Al que le cuesta mds, pues estd el liceo industrial, alla salen
con una formacion técnica. Si va mal es probable que no llegue a la universidad,
entonces pues ya sabes... [E-1]

Este elemento de continuidad en la concentracion a través de la orientacion escolar se
da, nuevamente, de una forma mas institucionalizada en el caso chileno, a través de
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pruebas estandarizadas y rankings escolares, inexistentes en el caso espafiol, que
orientan al alumnado en funcién de sus resultados académicos, ya desde niveles
tempranos.

Todos los elementos mencionados provocan desajustes en la gestion de las nuevas
matriculas, acentuada con la llegada de poblacién migrante. En el sistema chileno, nos
comentaron, hay escasez de oferta de plazas en estas comunas con mayor presencia
extranjera, hecho que, unido a los elementos de atracciéon y al flujo de entrada de
poblacion migrante, incidirfa en que algunos de sus centros se vean saturados.
Nosotros hicimos el anio pasado un censo, y teniamos 930 estudiantes sin
matricula, en la gona de Santiage. Yo conozeo estudiantes venezolanos que
llevan todavia dos afios sin escolaridad. No hay plazas, todos los colegios de la
comuna de Santiago estamos colapsados, no tenemos la posibilidad por espacio.
Nosotros no tenemos vacantes. Teniamos plazas en pre-kinder el aio pasado,

pero para el ano que viene se nos lenaron con los hermanos de los estudiantes.
Tenemos una lista de espera de mds de 100 alumnos. |E-3]

En el caso espafol, con un flujo migratorio de entrada mas paulatino, este elemento
de saturacion en la gestion de las nuevas matriculas no parece darse, al menos no en
los CAC estudiados, menos demandados, que atraen alumnado extranjero
manteniendo un cupo de plazas vacantes durante todo el afio (Lubian, 2021a, p. 11).
Estos problemas en la gestion se agravan en el sistema chileno, formando una especie
de “embudo” o “cuello de botella” en el que solo unos determinados centros de unas
determinadas zonas estarfan acogiendo y concentrando a este tipo de alumnado.

Por dltimo, es conveniente apuntar que también existe alumnado chileno escolarizado
en estos CAC, que responde a un perfil con necesidades educativas especiales. Aunque
para muchas familias —inmigradas y autdctonas con alta vulnerabilidad- estas escuelas
atienden sus necesidades y se convierten en centros de referencia, también en el sistema
espanol (Lubian, 2021a; Lubian y Langa, 2022), en otros casos son concebidas como
escuelas temporales. Esto ocurre en familias con cierto capital escolar que, en cuanto
pueden, optarfan por otras escuelas. Tal serfa el caso de familias de origen venezolano,
con un mayor nivel formativo parental.
[Sobre familias venezolanas] Cuando legan. .. legan sin nada, lo colocan en

un municipal porque es gratuito, y después cuando ellos ya estdan bien lo llevan a
un subvencionado o a las particulares. Porgue tienen mayor nivel de formacion.

[E-2]
4.5. Hallazgos a partir del andlisis comparado

Del analisis comparado, queremos destacar algunas claves que sintetizamos en el
Cuadro 8. En primer lugar, en el caso espafiol, la segregacion escolar no llega a niveles
tan elevados (Lubian, 2021b), por lo que no se da un problema de vacantes tan
acuciante como en el caso chileno, sino que los CAC, o disponen de plazas durante
todo el afio, o se les permite un exceso de ratio que a la postre hace que se perpetie la
“escuela de migrantes” también alli (Lubian, 2021a, pp. 11-14).

En segundo lugar, resulta menos evidente en los discursos espafioles la cultura de
seleccion escolar, sin duda por tratarse de un sistema educativo formalmente menos
mercantilizado y con menores costes asociados a la escolarizacion (Lubian, 2021a, pp.
14-15), pero ello no evita que, como apuntamos, se lleven a cabo estrategias mas
informales de seleccion, principalmente en el caso de centros concertados, con todavia
ciertos privilegios en su gestion y autonomdia a la hora de orientarse a un determinado
tipo de alumnado.
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Cuadro 8
Discursos comparados emergentes. CAC espafioles y chilenos
Discursos Chile Espafia
Funcionalidad de la Determinante por peligro de Menor influencia,
inmigracién/concentracion cierre de escuelas solo en algtin caso

Especializaciéon de servicios Fuerte, de caracter

Fuerte y muy institucionalizado

en diversidad informal
. L Impulsa la autosegregacion Se da, pero en menor
Racismo y discriminacién o !
familiar medida
Pruebas estandarizadas y Determina el acceso y la No existe de manera
rankings trayectoria formal
., ., Existen plazas
Gestion de las nuevas Saturacién de plazas, no hay P
i . durante todo el
matriculas vacantes a mitad de cutrso

curso

En tercer lugar, la ausencia de pruebas estandarizadas o rankings de escuelas en el
sistema espafiol aleja el fantasma de la seleccion del alumnado, al menos a nivel formal,
por parte de las escuelas, que cuentan con menor autonomia en la gestiéon de su
alumnado. Sin embargo, ello no es 6bice para que los CAC espafioles también
proyecten una alta orientacion hacia el alumnado migrante (Lubian, 2021a, p. 19), a
veces construida de manera artificial (Garcfa-Castafio et al., 2018).

Por ultimo, encontramos similitudes en los discursos acerca de la funcionalidad, tanto
propia como para el sistema, de la existencia de CAC. Ya sea por la necesidad de contar
con un numero asegurado de matriculas que posibilite la pervivencia de estas escuelas,
como en su concepcién de espacios libres de racismo y discriminacion (Lubian, 2021a,
pp. 15-17), estos CAC se erigen como centros “necesarios” que, al mismo tiempo e
inevitablemente, estarfan funcionando como un elemento concentrador y segregador
del sistema. De nuevo, en este caso, en un grado menor en el caso espanol frente al
chileno.

En resumen, estas diferencias en los discursos institucionales sobre la concentracion
escolar en aspectos como la concepcion de la educacion, las funciones del sistema
educativo, el rol de los centros escolares o las amenazas (de gestién y/o continuidad),
aparecen mediadas por la cultura escolar, dependiente del contexto (flujos migratorios
de entrada) y normativa (autonomia de centros, seleccién del alumnado, costes, libertad
de eleccion parental), en cada sistema educativo de referencia.

5. Discusion y conclusiones

En el caso chileno, los analisis cuantitativo y geografico arrojan datos claros sobre la
concentracion escolar del alumnado extranjero. En primer lugar, se evidencia una
hiper-segregaciéon escolar en la capital y una alta segregaciéon por comunas, lo que
refuerza las consideraciones acerca de la inequidad del sistema educativo chileno
(Bellei, 2016; Santos y Elacqua, 2016). En segundo lugar, los mapas escolares permiten
observar que la localizacién de las escuelas no es neutra, como apunta la literatura
internacional (Chapman, 2018; LaFleur, 2016) y nacional (Flores y Carrasco, 2013).
Aparecen CAC de gestion publica y gratuita, pero también subvencionados, con cifras
de concentracion elevadas que se encargan de la escolarizacion del alumnado migrante;
port su parte, las escuelas privadas no subvencionadas quedan al margen y se sitian en
zonas de la ciudad donde estas familias no acceden por el elevado coste, en lo que
viene a ser una tendencia global, como indican Verger y otros (2016, 2017), pero
mucho mas acusada en el caso chileno.
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Los discursos acerca de la concentracion escolar ahondan, en primer lugar, en la
problematica del sistema educativo chileno en la gestiéon de plazas, agravado en los
ultimos afios con la llegada de familias migrantes; las entrevistadas denuncian que la
concentracion en la comuna de Santiago provoca desajustes en la matricula, lo que se
traduce en un buen numero de escuelas municipales y algunas subvencionadas
saturadas en el centro, frente a escuelas privadas ajenas a este fenémeno. En segundo
lugar, el sistema chileno, basado hasta hace pocos afios en una fuerte seleccion
normativa del alumnado ex ante (en la admisién de solicitudes) y ex post (en la
otientacion en el paso a la secundaria), determina en gran medida las trayectorias de
los estudiantes, que ven reproducidas practicas segregadoras a través de la propia
instituciéon escolar. En este sentido, las pruebas estandarizadas de acceso y rankings
escolares emergen discursivamente como un elemento central que explica en gran
medida la concentracién escolar en estas escuelas, como ya advierten muchas
investigaciones (Knoester y Au, 2017). En tercer lugar, la clara orientaciéon de los CAC
estudiados hacia el alumnado migrante hace que la concentracioén escolar también se
incremente, propiciando, de manera indirecta, que el resto de escuelas, incluso publicas
(Castillo et al., 2018; Cérdoba et al., 2020a), eviten su escolarizaciéon o lo hagan en
mucha menor medida. En este sentido, nos resulta paradéjico que haya emergido con
fuerza el discurso funcional de la concentracién escolar ya que, por un lado, se
denuncian practicas de segregacion escolar sistémica a la vez que estas escuelas
necesitan concentrar a un alumnado “diverso” para su continuidad. Se trata de un
proceso “perverso” evidenciado a partir de nuestra investigacion y de otras, que
subrayan la preponderancia del objetivo de la supervivencia escolar (Jabbar, 2015;
Joiko y Vasquez, 20106) incluso por encima de objetivos de inclusion, equidad y
fomento de la participacion de las familias migrantes (Garcia-Castafio et al., 2018;
Quintas-Quintas et al., 2022).

El analisis comparado con el caso espafol arrojé diferencias discursivas notables entre
ambos sistemas educativos, sobre todo en lo que concierne a la institucionalizacion y
normalizacién de los procesos de segregacion relativos a las pruebas estandarizadas, la
gestion de las plazas vacantes o la “especializacién en diversidad”. En el caso chileno,
estos procesos aparecen naturalizados en los discursos recogidos en los CAC, como
una caracteristica propia del sistema y conocida por los actores educativos; frente a
ello, el discurso institucional espafiol se muestra mas cauto a la hora de admitir que
podria haber procesos encubiertos de seleccion de alumnado, propios y ajenos
(Lubian, 2021a). Todo el conjunto de elementos que han aparecido en los discursos da
cuenta de las dificultades en la gestién educativa y, a la vez, de la influencia de la propia
institucién escolar en el aumento de la segregaciéon ante la llegada de alumnado
extranjero, especialmente a través de una gestion interesada de las vacantes escolares.
En este punto, coincidimos con Carrasco y otros (2012) en que una gestion interesada
de la “matricula viva” como ocurre en el sistema chileno estarfa fomentando la
concentracion escolar, en mayor medida que en caso espafiol, por la necesidad de
matricula para la supervivencia de ciertas escuelas.

Reflexionamos, siguiendo a Putnam (2015), sobre las consecuencias en el deterioro
que las reformas educativas basadas en el accountability intensivo, la privatizacion y la
competencia han ejercido en la igualdad de oportunidades educativas en paises
hegemodnicos como Estados Unidos, al imponer una vision de que los nifios ajenos no
son una preocupacion colectiva. El sistema educativo chileno es heredero del modelo
norteamericano, donde los nifios y nifias de familias vulnerables ven determinadas sus
trayectorias escolares y vitales, en un sistema que los segrega institucionalmente
mediante pruebas estandarizadas y procesos de seleccion ya desde la educacion basica
(Knoester y Au, 2017). Por todo esto, consideramos que los sistemas educativos
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segregados se muestran menos adaptables a los cambios demograficos; este hecho,
unido a la movilidad laboral y escolar de las familias migrantes, provoca una mayor
dificultad en la gestién escolar a la hora de establecer posibles planes de contingencia,
y podtia propiciar en poco tiempo la aparicién de centros-gueto, especialmente en un
contexto de elevada inmigracion.

A partir de esta investigacion, se abren nuevas tematicas. Por ejemplo, profundizar en
las dinamicas de atraccién y repulsion de la propia institucién escolar parece
importante, si entendemos que las escuelas son instituciones clave en los procesos de
integraciéon e inclusion. Es importante volver a evidenciar que, aun ubicandose en un
mismo territorio, escuelas de la misma dependencia pueden escolarizar proporciones
muy diversas de alumnado migrante, siendo pertinente ahondar en los factores que
llevan a unos y otros establecimientos a responder al fenémeno de la migracién de
distintas maneras. Junto a ello, consideramos necesario explorar las diferencias en la
concentracion por nacionalidades ante nuevos retos en el sistema educativo chileno
(poblacion latinoamericana y caribefia) o el espafiol (Europa del Este), asi como
analizar el impacto en otras ciudades de tamafio medio, insertas igualmente en procesos
de concentracién escolar. Por otra parte, el cambio de normativa reciente acontecido
en el proceso de admisién escolar chileno evidencia la necesidad de conocer los
discursos de actores clave en este nuevo contexto.

Como propuesta, el articulo sugiere la necesidad de incorporar ajustes al Sistema de
Admision Escolar (SAE) a fin de que logre hacerse cargo de la escolarizacion de
alumnado migrante de forma mas pertinente. Estudios previos muestran que estas
familias cuentan con poca informaciéon sobre el sistema o que experimentan
dificultades en el uso de su plataforma (Moyano et al., 2020) y que se les solicita
documentos que usualmente no tienen o que no cuentan con determinados requisitos
formales (Joiko, 2023). Pero, ademas, el sistema de admisién funciona en fechas
especificas, no existiendo consideracion del nuevo fenémeno de “matricula viva” que
caracteriza la escolarizacién de poblaciéon migrante. De manera que esta poblacién
termina asistiendo a las escuelas donde quedan puestos escolares disponibles (Joiko,
2019), reforzandose la tendencia a su concentracion en algunos establecimientos.

Por ultimo, somos conscientes de las limitaciones de nuestro estudio. Dado el caricter
metodologico mixto y comparado, seria recomendable ampliar el foco hacia procesos
de concentracion situados en comunas con menor presencia extranjera, ya que hemos
comprobado que aqui también aparecen tendencias que merecen atencion.

Agradecimientos

Este trabajo procede de la Tesis Doctoral que recibié el Premio Enrique Fuentes
Quintana de Funcas —Categoria Ciencias Politicas, Sociologia y Comunicacion—
Convocatoria 2020-2021. La investigacion ha sido apoyada econémicamente por la
Escuela de Doctorado de la Universidad de Jaén, en el marco de las ayudas para la
realizacion de estancias para la obtenciéon de Mencién Internacional.

Referencias

Alegre, M. A., y Benito, R. (2012). ¢En qué se fijan las familias a la hora de escoger la escuela
de sus hijos? Factores de eleccién y descarte escolar en la ciudad de Barcelona.
Profesorado, 16(3). https:/ /recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/42420

82


https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/42420

C. Lubidny C. Cirdoba REICE, 2024, 22(1), 65-86

Aliste, E. y Stamm, C. (2016). Hacia una geografia de los conflictos socioambientales en

Santiago de Chile: Lecturas para una ecologia politica del territorio. Revista de Estudios
Sociales, 55, art 3. https:/ /doi.org/10.7440/1es55.2016.03

Bellei, C. (2013). El estudio de la segregacion socioeconémica y académica de la educacion
chilena. Estudios Pedagdgicos, 39(1), 325-345.
https://doi.org/10.4067/50718-07052013000100019

Bellei, C. (2016). Dificultades y resistencias de una reforma para des-mercantilizar la educacion.
RASE. Revista de la Asociacion de Sociologia de la Edncacion, 9(2), 232-247.

Bellei, C., Alzamora-Mufioz, G., Rubio, X., Alcaino, M., Donoso, M., Martinez, J., Fuente, L.,
Pozo, F. y Diaz, R. (2018). Nueva educacion pitblica: Contexto, contenidos y perspectivas de la
desmunicipalizacion. https://doi.org/10.34720/dkg9-v819

Bellei, C., Orellana, V., y Canales, M. (2020). Elecciéon de escuela en la clase alta chilena.
Comunidad, identidad y cierre social. Education Policy Analysis Archives, 28, art. 5.
https://doi.org/10.14507 /epaa.28.3884

Bonal, X. y Bellei, C. (2018). Introduction: The Renaissance of School Segregation in a Context
of Globalization. En X. Bonal y C. Bellei (Eds.), Understanding school segregation: Patterns,
causes and consequences of spatial inequalities in education (pp. 1-26). Bloomsbury Publishing
Plc. https://doi.org/10.5040/9781350033542.ch-001

Carrasco, A. (2015). Revisitando el debate sobre la ley de inclusion. En 1. Sanchez (Ed.), Ideas
en educacion. Reflexiones y propuestas desde la UC (pp. 213-244). Centro de Estudios de
Politicas y Practicas en Educacion.

Carrasco, S., Rovira, J., Bereményi, A. y Casalta, V. (2012). Mas alla de la «matricula vivar. La
movilidad del alumnado y la gestién local de la escolarizacion en Catalufia. Papers, 97(2),
311-341. https://doi.org/10.5565/rev/papers/v97n2.394

Castillo, D., Santa Cruz, E. y Vega, A. (2018). Estudiantes migrantes en escuelas publicas
chilenas. Calidad en la Edncacion, 49, 18-49. https://doi.org/10.31619/caledu.n49.575

Chapman, T. K. (2018). Segregation, desegregation, segregation: charter school options as a
return to separate and unequal schools for urban families. Peabody Journal of Education,
93(1), 38-51. https://doi.org/10.1080/0161956X.2017.1403174

Coérdoba, C., Altamirano, C., y Rojas, K. (20202). Elementos para comprender la concentracion
de estudiantes extranjeros en escuelas chilenas. Revista Latinoamericana de Edncacion
Inclusiva, 14(1), 87-108. https://doi.org/10.4067/s0718-73782020000100087

Coérdoba, C., Laborda, A., y Reyes, C. (2020b). Preferencias de eleccién de escuela en dos casos
de alta segregacion escolar. REICE. Revista Lberoamericana Sobre Calidad, Eficacia 'y Cambio
En Educacion, 18(4), 325-344. https://doi.org/10.15366/reice2020.18.4.013

Del Bosque Gonzalez, 1., Fernandez Freire, C., Martin-Forero Morente, L. y Pérez Asensio,
E. (2012). Los sistemas de informacion geografica y la investigacion en ciencias humanas y sociales.
Centro Superior de Investigaciones Cientificas.

Duncan, O. D. y Duncan, B. (1955). A methodological analysis of segregation indexes.
American Sociological Review, 20 (2), 210-217. https:/ /doi.org/10.2307/2088328

Edwards, R. y Greene, M. (2022). Migracién haitiana en Santiago. Una aproximacién
multiescalar y temporal. Eure, 48(144), 1-21. https://doi.org/10.7764/cure.48.144.02

Escolano, S. y Ortiz, J. (2005). La formacién de un modelo policéntrico de la actividad
comercial en el Gran Santiago (Chile). Revista de Geografia Norte Grande, 34, 53-64.

Flores, C. y Catrasco, A. (2013). (Des)ignaldad de oportunidades para elegir escuela. Preferencias, libertad
de eleccion y segregacion escolar. Espacio Publico. Documento de Referencia 2.

83


https://doi.org/10.7440/res55.2016.03
https://doi.org/10.4067/S0718-07052013000100019
https://doi.org/10.34720/dkg9-v819
https://doi.org/10.14507/epaa.28.3884
https://doi.org/10.5040/9781350033542.ch-001
https://doi.org/10.5565/rev/papers/v97n2.394
https://doi.org/10.31619/caledu.n49.575
https://doi.org/10.1080/0161956X.2017.1403174
https://doi.org/10.4067/s0718-73782020000100087
https://doi.org/10.15366/reice2020.18.4.013
https://doi.org/10.2307/2088328
https://doi.org/10.7764/eure.48.144.02

C. Lubidny C. Cérdoba REICE, 2024, 22(1), 65-86

Garcia-Castano, F. J., Rubio-Gémez, M. y Fernandez-Echevertfa, J. (2018). Las trampas de la
diversidad. Sobre la produccién de diferencias en la escuela. Gazeta de Antropologia, 34(1),
articulo 01. http://hdLhandle.net/10481/54679

Hutchens, R. (2004). One measure of segregation. International Economic Review, 45(2), 555-578.
https://doi.org/10.1111/§.1468-2354.2004.00136.x

Instituto Nacional de Estadisticas. (2021). Estimaciin de personas extranjeras en Chile al 31 de
diciembre de 2020: Informe metodoldgico. Instituto Nacional de Estadisticas.

Jabbar, H. (2015). Every kid is money: Market-like competition and school leader strategies in
New Otleans. Educational Evaluation and Policy Analysis, 37(4), 638-659.
https://doi.org/10.3102/0162373715577447

Joiko, S. y Vasquez, A. (2016). Acceso y eleccion escolar de familias migrantes en Chile: No
tuve problemas porque la escuela es abierta, porque acepta muchas nacionalidades.
Calidad en la Educacion, 45, 132-173.
https://doi.org/10.4067 /50718-45652016000200005

Joiko, S. (2019). Estoy aprendiendo yo con los nifios otra vez como es el sistema. Modos otros
de la experiencia educativa de madres y padres en escuelas chilenas en contextos
migratorios. Estudios Pedagdgicos, 45(3).
https://doi.org/10.4067/S0718-07052019000300093

Joiko, S. (2023). Proliferacion de fronteras en las politicas educativas en contextos migratorios
en Chile. Estudios Fronterizos, 24, art 112. https://doi.org/10.21670/ref.2301112

Knoester, M. y Au, W. (2017). Standardized testing and school segregation: Like tinder for
tire? Race Ethnicity and Education, 20(1), 1-14.
https://doi.org/10.1080/13613324.2015.1121474

LaFleur, J. C. (2016). Locating Chicago’s charter schools: A socio-spatial analysis. Education
Policy Analysis Archives, 24, art 8. https://doi.org/10.14507 /epaa.24.1745

Lubian, C. (2021a). Narrativas familiares e institucionales sobre las barreras de acceso a centros
escolares en familias migrantes: Un estudio de caso en Espafa. Education Policy Analysis
Archives, 29(73), 24. https://doi.org/10.14507 / epaa.29.5777

Lubidn, C. (2021b). Segregacion residencial, segregacion escolar y vulnerabilidad por origen
nacional: La ciudad de Granada como estudio de caso. Migraciones. Publicacion Del Instituto
Universitario de Estudios Sobre Migraciones, 52, 249—280.
https://doi.org/10.14422/MIG.152.Y2021.009

Lubian, C., y Langa, D. (2022). La segregacién escolar en familias inmigradas: clase social y
estatus migratorio. Revista Espariola de Sociologia, 31(3), a122.
https://doi.org/10.22325/fes/res.2022.122

Lubienski, C., Perry, L. B., Kim, J. y Canbolat, Y. (2022). Market models and segregation:
Examining mechanisms of student sorting. Comparative Education, 58(1), 16-306.
https://doi.org/10.1080/03050068.2021.2013043

Luengo Navas, J. J. y Molina Pérez, J. (2018). (Re)contextualizacion del modelo de cuasi-
mercado en Andalucia. Direccién escolar y familias compitiendo y seleccionando.
Profesorado, 22(2), 269-287. https:/ /doi.org/10.30827 /profesorado.v22i2.7723

Margarit, D. y Bijit, K. (2014). Barrios y poblacién inmigrantes: el caso de la comuna de
Santiago. Revista INVI, 29(81), 19-77.
https://doi.org/10.4067/s0718-83582014000200002

MINEDUC. (2017). E/ primer gran debate de la reforma edncacional: Ley de inclusion escolar.
MINEDUC.

MINEDUC. (2021). Apuntes 16. 1 ariacion de la matricula preliminar 2021. MINEDUC.

84


http://hdl.handle.net/10481/54679
https://doi.org/10.1111/j.1468-2354.2004.00136.x
https://doi.org/10.3102/0162373715577447
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-45652016000200005
https://doi.org/10.4067/S0718-07052019000300093
https://doi.org/10.21670/ref.2301112
https://doi.org/10.1080/13613324.2015.1121474
https://doi.org/10.14507/epaa.24.1745
https://doi.org/10.14507/epaa.29.5777
https://doi.org/10.14422/MIG.I52.Y2021.009
https://doi.org/10.22325/fes/res.2022.122
https://doi.org/10.1080/03050068.2021.2013043
https://doi.org/10.30827/profesorado.v22i2.7723
https://doi.org/10.4067/s0718-83582014000200002

C. Lubidny C. Cirdoba REICE, 2024, 22(1), 65-86

MINEDUC. (2022a). Escolaridad y flujos migratorios: Una oportunidad para la educacion inclusiva.
MINEDUC.

MINEDUC. (2022b). Fichas de establecimiento. MINEDUC.

Mora Olate, M. L. (2021). Visiones docentes sobre la participacién de familias migrantes en la
escuela chilena. REICE. Revista lberoamericana Sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
Educacion, 19(3), 19-31. https://doi.org/10.15366/reice2021.19.3.002

Moyano, C., Joiko, S. y Oyarzin, J. (2020). Searching for an educational shelter: Classification,
racialisation and genderisation during migrant families’school choice expetiences in
Chile. International Studies in Sociology of Education, 29(3), 293-318.
https://doi.org/10.1080/09620214.2020.1771748

Murillo, F. J. (2016). Midiendo la segregacion escolar en América Latina. Un analisis
metodolégico utilizando el TERCE. REICE. Revista 1beroamericana sobre Calidad, Eficacia
y Cantbio en Educacion, 14(4), 33—60. https://doi.org/10.15366/reice2016.14.4.002

Murillo, F. J., Martinez-Garrido, C. y Belavi, G. (2017). Segregacion escolar por origen nacional
en Espafia. OBETS. Revista de Ciencias Sociales, 12(2), 395-423.
https://doi.org/10.14198/OBETS2017.12.2.04

OCDE. (2004) Revision de politicas nacionales de edncacion. Chile. OCDE.

Pavez, 1., Ortiz, J. E., Jara, P., Olguin, C. y Domaica, A. (2018). Infancia haitiana migrante en
Chile: Barreras y oportunidades en el proceso de escolarizacion. EntreDiversidades. Revista
de Ciencias Sociales y Humanidades, 1(11), 71-97.
https://doi.org/10.31644/ed.11.2018.203

Putnam, R. (2015). Our Kids: The American dream in crisis. Simon y Schuster.

Quintas-Quintas, M., Arratibel Insausti, N. y Barquin, A. (2022). Participaciéon familiar en
escuelas con alta presencia de alumnado inmigrante y en desventaja socioeconémica.
REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 20(4), 89-105.
https://doi.org/10.15366/ reice2022.20.4.005

Rodriguez-Esteban, A. y Gonzalez-Mayorga, H. (2023). Influencia del profesorado en las
actitudes hacia la inmigracién de los alumnos. Evidencias desde PISA 2018. REICE.
Revista 1beroamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 21(3), 85-100.
https://doi.org/10.15366/reice2023.21.3.005

Rojas Pedemonte, N., Amode, N. y Vasquez Rencoret, J. (2015). Racismo y matrices de
“inclusién” de la migracién haitiana en Chile: elementos conceptuales y contextuales
para la discusion. Polis, 14(42), 217-245.
https://doi.org/10.4067/50718-65682015000300011

Santos, H. y Elacqua, G. (20106). Segregacion socioeconémica escolar en Chile: Eleccion de la
escuela por los padres y un analisis contrafactual tedrico. Cepal, 119, 133-148.

Smrekar, C. y Honey, N. (2015). The desegregation aims and demographic contexts of magnet
schools: How parents choose and why siting policies matter. Peabody Journal of Education,
90(1), 128-155. https://doi.org/10.1080/0161956X.2015.988545

Suarez, D. L. (2018). Alteridades nacionales y racializacion desde un acercamiento socio-bistorico. El caso
de la ninez de las migraciones en Santiago de Chile. [Tesis doctoral, Universidad de Chile].
Repositorio institucional de la Universidad de Chile.
https:/ /repositorio.uchile.cl/handle/2250/173243

Thayer, L. E. y Tijoux, M. E. (2022). Trayectorias del sujeto migrante en Chile. Elementos para
un andlisis del racismo y el estatus precatio. Papers. Revista de Sociologia, 107(2), €2998.
https://doi.org/10.5565/rev/papers.2998

85


https://doi.org/10.15366/reice2021.19.3.002
https://doi.org/10.1080/09620214.2020.1771748
https://doi.org/10.15366/reice2016.14.4.002
https://doi.org/10.14198/OBETS2017.12.2.04
https://doi.org/10.31644/ed.11.2018.a03
https://doi.org/10.15366/reice2022.20.4.005
https://doi.org/10.15366/reice2023.21.3.005
https://doi.org/10.4067/S0718-65682015000300011
https://doi.org/10.1080/0161956X.2015.988545
https://doi.org/10.5565/rev/papers.2998

C. Lubidny C. Cérdoba REICE, 2024, 22(1), 65-86

Tijoux, M. E. (2013). Las escuelas de la inmigracion en la ciudad de Santiago: Elementos para
una educacion contra el racismo. Polis, Revista Latinoamericana, 12(35), 287-307.
https://doi.org/10.4067/S0718-65682013000200013

Valenzuela, J. P., Bellei, C. y De los Rios, D. (2014). Socioeconomic school segregation in a
market-oriented educational system. The case of Chile. Journal of Education Policy, 29 (2),
217-241. https:/ /doi.org/10.1080/02680939.2013.806995

Verger, A., Bonal, X. y Zancajo, A. (2016). Recontextualizacién de politicas y (cuasi)mercados
educativos. Un andlisis de las dinamicas de demanda y oferta escolar en Chile. Education
Policy Analysis Archives, 24, 1-27. https://doi.org/10.14507 /epaa.24.2098

Verger, A., Steiner-Khamsi, G. y Lubienski, C. (2017). The emerging global education industry:
Analysing market-making in education through market sociology. Globalisation, Societies
and Education, 15(3), 141-165. https://doi.org/10.1080/14767724.2017.1330141

Breve CV de los/las autores/as

Catrlos Lubian

Doctor en Sociologia con especialidad en Estudios Migratorios por las Universidades
de Jaén, Granada y Pablo de Olavide (Sevilla). Premio “Enrique Fuentes Quintana de
Tesis Doctorales” en 2022, por la tesis titulada “Segregacion escolar y estrategias
familiares de eleccién de centro: la poblacion inmigrada en el contexto escolar de
Granada”. Profesor Ayudante Doctor en la Universidad de Santiago de Compostela.
Sus lineas de investigacion se centran en las desigualdades educativas por origen social
y étnico, con especial atencion a la segregacion escolar, la eleccion de centro y el estudio
de las trayectorias escolares. Email: carlos.lubian(@usc.es

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-5581-742X

Claudia C6rdoba

Psicéloga por Universidad de Chile y Doctora en Sociologia de la Educacién por la
Universidad Complutense de Madrid. Sus intereses de investigacién han estado
alrededor de eleccion de escuela y segregacion socioeconémica entre establecimientos
educativos, asi como en estudios sobre iniciacién profesional docente. Sus
investigaciones mas recientes se centran en el analisis de la concentracién de poblacion
migrante en escuelas de la Region Metropolitana y la eleccion de establecimientos
publicos por parte de familias chilenas de nivel socioeconémico alto. Junto a ello
participa en una investigaciéon aplicada que busca proporcionar herramientas a
docentes que trabajan con estudiantes que han sido excluidos del sistema escolar
formal en el contexto de programas de reingreso y reinsercion escolar. Email:
claudia.cordoba.c(@usach.cl

ORCID ID: https://otcid.org/0000-0003-0793-3420

86


https://doi.org/10.4067/S0718-65682013000200013
https://doi.org/10.1080/02680939.2013.806995
https://doi.org/10.14507/epaa.24.2098
https://doi.org/10.1080/14767724.2017.1330141
mailto:carlos.lubian@usc.es
https://orcid.org/0000-0001-5581-742X
mailto:claudia.cordoba.c@usach.cl
https://orcid.org/0000-0003-0793-3420

ISSN: 1696-4713

REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficaciay Cambio en Educacion

2024, 22(1), 87102,

@ REICE

https:/idoi.org/10.15366/reice2024.22.1.005 FINACE [tk

Navegando la Adversidad y la Oportunidad. Liderazgo
Escolar en Tiempos de Crisis

Navigating Adversity and Opportunity. School Leadership in Times of

Crisis

Javier Pascual %1, Vanessa Orrego !, Manuel Cheyre 2 y Consuelo Iturrieta 2

" Universidad Diego Portales, Chile
2 Fundacién Educacién 2020, Chile

DESCRIPTORES:
Liderazgo
Gestién
Oportunidad
Cirisis

Educacion a distancia

RESUMEN:

Ante la crisis educativa derivada de la pandemia y la escasa investigacién nacional sobre liderazgo
educativo en crisis, el presente articulo buscé identificar ejemplos de practicas de liderazgo
directivo en tiempos de crisis que permitieron a algunos establecimientos sostenerse e incluso
avanzar durante la pandemia y postpandemia por Covid-19. La metodologia fue cualitativa,
basada en 30 entrevistas semiestructuradas a directivos y docentes de escuelas y liceos de Chile.
Los resultados evidencian la emergencia de las practicas asociadas a la continuidad del proceso
de enseflanza-aprendizaje, la priorizacion del bienestar de la comunidad, la toma de decisiones
criticas, la comunicacion asertiva, la flexibilidad, el incentivo a la reflexion y la distribucion del
liderazgo. Concluimos que existe un vinculo entre las distintas practicas que debe reconocerse
para avanzar hacia un enfoque mas integral del mejoramiento educativo, al tiempo que, se invita
ala academia y a la politica publica a cambiar de paradigma para entender las crisis como eventos
periddicos que implican estudiar y fortalecer liderazgos que permitan enfrentarlas en el futuro.

KEYWORDS:
Leadership
Management
Opportunity
Cirisis

Distance education

COMO CITAR:

ABSTRACT:

The educational crisis derived from the pandemic and the limited national research on
educational leadership in crisis lend us to identify examples of school leadership practices in
times of crisis that allowed schools to survive -and even improve- during the Covid-19 Pandemic
and Post-Pandemic. The methodology was qualitative, based on 30 semi-structured interviews
with directors and teachers at Chilean schools and high schools. Results show the emergence of
practices aiming to continue teaching-learning processes, to prioritize the community welfare,
to make critical decisions, to have assertive communication, to be flexible, to incentive
discussion about the crisis and to distribute leaderships. We conclude that there is a link among
the different practices that must be recognized to move towards a more comprehensive
approach to educational improvement, while at the same time, academia and public policy are
invited to change the paradigm to understand crises as periodic events that involve studying and
strengthen leadership that will allow us to face them in the future.

Pascual, J., Orrego, V., Cheyre, M. y Iturrieta, C. (2024). Navegando la adversidad y la oportunidad. Liderazgo escolar en tiempos de crisis. REICE.
Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia 'y Cambio en Educaciin, 22(1), 87-102.
https://doi.org/10.15366/ reice2024.22.1.005

*Contacto: javier.pascual@mail.udp.cl

ISSN: 1696-4713

revistas.uam.es/reice

Recibido: 20 de marzo 2023

1* Evaluacion: 30 de junio 2023
2* Evaluacién: 1 de agosto 2023
Aceptado: 15 de septiembre 2023



J. Pascual et al. REICE, 2024, 22(1), 87-102

1. Introduccion

Entre 2020 y 2022 nos enfrentamos a la mayor crisis sanitaria de las ultimas décadas.
La propagacion del Covid-19 implicé una serie de desafios globales en todo ambito, y
el sistema educativo no fue la excepcion. En su punto mas alto, mas de 1.600 millones
de niflos, nifias y adolescentes vieron sus establecimientos educativos cerrados (Banco
Mundial et al., 2021), y Chile fue el pais de la OCDE que mas tiempo se mantuvo en
ese estado, sumando 256 dias lectivos de cierre total y otros 110 de cierre parcial
(Figura 1). Asf, este perfodo puso a prueba no sélo la capacidad de los establecimientos
educativos para enfrentar la crisis, sino también la de sus lideres. De hecho, al respecto,
Harris (2020) dira que la pandemia de Covid-19 ha cambiado incluso el concepto de
liderazgo y sus practicas.

Figura 1
Dias de cierre por pandemia entre 2020 y 2023
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Nota. Elaboracion propia a partir de OCDE (2022).

Las crisis educativas son cada vez mas frecuentes, por lo que, en un contexto de
constante incertidumbre, estudiarlas es importante como registro historico, pero
también para estar preparados ante posibles eventos. En Chile, durante el 2008, mas
de 1.500 familias fueron evacuadas de Chaitén y zonas aledafias por una erupcion
volcanica, dejando consecuencias psicologicas y sociales en los estudiantes (Espinoza
et al., 2015); en 2010, uno de los mas intensos terremotos de la historia afecté con
danos totales o graves a 130 establecimientos educacionales (MINEDUC, 2013); a
fines de 2019, el mayor conflicto social desde la vuelta de la democracia obligd a las
escuelas y liceos a cerrar el afio de forma anticipada (Ramirez, 29 de noviembre de
2019); durante el verano de 2023 diversos focos de incendios afectaron a mas de 21
establecimientos en la zona centro-sur (Lorca, 7 de febrero de 2023), y las lluvias de
agosto del mismo afo obligaron a suspender clases en 77 comunas, quedando 24
establecimientos con dafios graves (Barra, 2023). Estos son sélo algunos ejemplos a
nivel nacional, aunque UNICEF (2017) estima que 75 millones de nifas, nifios y
adolescentes en el mundo han visto interrumpida su educacién por crisis y emergencias
humanitarias durante los altimos 50 afos. Las crisis, por lo tanto, son permanentes
amenazas para los procesos educativos de los establecimientos y sus comunidades, y
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la escasa literatura al respecto en el ambito educativo invita a reflexionar sobre cémo
afrontarlas.

Las crisis son situaciones inesperadas, inminentes y urgentes que, Como consecuencia
de eventos naturales o intervenciones humanas, pueden superar la capacidad de
respuesta de los servicios para gestionar o contener sus efectos (Mutch, 2015). Pueden
generar alto estrés, estupor, desconcierto, dolor y una persistente sensacion de desafio
en los involucrados, y desajustar el funcionamiento o dafiar a una organizacioén y sus
miembros de forma fisica, psicoldgica, social o econdémica, cambiando la vida de
quienes la sufren (Smith y Riley, 2012).

En educacion, las crisis pueden causar una repentina y/o significativa disrupcién del
funcionamiento de la escuela, pues ella ve entorpecida su accién educativa y su
capacidad de proveer un ambiente fisico y emocionalmente seguro para la comunidad
educativa (Trenwith, 2014). No hay que olvidar que las escuelas no solo son el espacio
tisico donde se entrega educacion, sino también el lugar simbolico donde la comunidad
educativa se encuentra, gracias a que sus rafces historicas, sociales y culturales unen a
los estudiantes, apoderados y docentes (Mutch, 2015, 2020).

En la atencion a la crisis, los lideres educativos juegan un rol fundamental (Boin et al.,
2013; Smith y Riley, 2012). La evidencia ya los ha posicionado como el segundo factor
intraescolar que mas influye en los aprendizajes, debido a su responsabilidad para
construir las condiciones organizacionales que configuran los espacios de aprendizaje
(Grissom et al., 2021; Leithwood et al., 2019; Robinson et al., 2016). Sin embargo, las
habilidades y competencias que requieren los lideres educativos en tiempos de crisis
son diferentes de las que, en general, se requieren para dirigir un establecimiento en
situaciones ‘“normales”. Liderar en tiempos de crisis implica hacer frente a
acontecimientos inesperados, emociones de alta intensidad y consecuencias en el
presente inmediato con el fin de minimizar el dafio a las personas y a la comunidad
educativa que estas integran (Smith y Riley, 2012).

El objetivo de esta investigacion es identificar las caracteristicas y practicas de liderazgo
directivo dentro de los establecimientos chilenos que permitieron no solo sobrellevar
la crisis educativa, sino incluso llevar a cabo procesos de mejora durante ésta, y extraer
lecciones para posibles futuras crisis.

2. Revision de la literatura

El liderazgo educativo es un proceso intencionado de influencia que conduce al logro
de los objetivos escolares deseados, implica un propésito y una direcciéon que tienen
relacién con las intenciones y metas compartidas por la comunidad educativa (Bush,
2016; Leithwood, 2009). En cambio, el liderazgo educativo en crisis comprende la
influencia ejercida en la planificacién, organizacion, motivaciéon y control de las
actividades que requiere la escuela antes, durante y después de una crisis con el objetivo
de reducir su impacto negativo, enfrentar sus consecuencias, promover su
sobrevivencia exitosa y restablecer el sentido de normalidad una vez la crisis ha
tinalizado, todo ello sin perder el foco en lo pedagdgico (Boin et al., 2013; Mesa Social
Covid-19, 2020; Smith y Riley, 2012).

Lo anterior implica que el liderazgo educativo se mueve hacia el desarrollo de la escuela
y sus integrantes a largo plazo, de forma que puedan crecer, prosperar y adaptarse;
mientras que el liderazgo educativo en tiempos de crisis esta situado en el presente
inmediato para asegurar la minimizaciéon de los dafios, la supervivencia y la
recuperacion. El lider debera responder de forma inmediata a una situaciéon compleja,
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precipitante e incierta que esta ocurriendo en ese mismo momento y ayudar a su
escuela a transitar mientras ésta se desarrolla (Mutch, 2020). Dicha cotidianidad, en el
marco de la pandemia por Covid-19, se expresa en desafios particulares. En Chile, la
investigaciéon empirica los ha asociado a sostener los procesos de ensefianza-
aprendizaje, reducir la brecha digital y la brecha educativa, atender al bienestar de los
estudiantes y desarrollar estrategias para el regreso a la educaciéon presencial, pero
también a la emergencia de nuevas responsabilidades en los equipos directivos
(Educacion 2020, 2021; Elige Educar, 2020; UDP et al., 2020).

Una de las autoras que ha levantado evidencia robusta para analizar el liderazgo
educativo en tiempos de crisis es Mutch (2015; 2020). Su analisis después del terremoto
de Canterbury, Nueva Zelanda, el ano 2010 muestra que los lideres deben ser flexibles,
resilientes, serenos, accesibles y usar sus fortalezas para reconocer y mitigar sus propias
limitaciones en el transcurso de una crisis. LLa comunicaciéon también aparece como
una de las habilidades mas mencionadas, por su utilidad para manejar e informar a la
comunidad en medio de un flujo ripido de informacién y evidencia, a veces
contradictoria entre expertos o asesores. Hulme y otros (2021) y Beauchamp y otros
(2021), por ejemplo, mostraron que los directores se transforman en los principales
mediadores de la informacién que entregaba el gobierno y los medios de
comunicacién, mientras que Pascual y otros (2016) destacan la importancia de que
existan canales solidos y controlados de comunicacién por parte de los equipos
directivos. El valor de la comunicacién no es sélo instrumental, ya que cuando una
crisis golpea a una institucion, los miembros miran a sus lideres para escuchar como
ellos estan interpretando la situacion y qué plan tienen para asegurar el regreso a la
normalidad. Efectivamente, la informacién puede ser confusa o cambiar rapidamente,
por lo que el lider debe poder adaptarse y moverse con flexibilidad para responder al

cambio de escenario y a las necesidades de su comunidad educativa (Dyrfjord y
Hreidarsdottir, 2022; Netolicky, 2020).

Otra practica debatida por los especialistas es la toma de decisiones criticas, es decir,
decidir acciones en medio de un contexto de alta ambigiiedad y, muchas veces,
aplicando la creatividad para pensar alternativas fuera de los procedimientos, roles y
responsabilidades establecidas (Smith y Riley, 2012). Se trata de priorizar reacciones,
activar un ciclo continuo de pausar-evaluar-anticipar-actuar para decidir sin sobre-
reaccionar y equilibrar dilemas y opciones que pueden parecer excluyentes y en
conflicto, incluyendo aqui el regreso a la educacion presencial (D’Auria y De Smet,
2020; Dytfjord y Hreidarsdottir, 2022).

El lider también transita hacia un cambio de enfoque donde la comunidad educativa
aparece como su primera prioridad (D’Auria y De Smet, 2020; Hulme et al., 2021;
Longmuir, 2021; Parveen et al., 2022). Este cambio implica considerar a “Maslow antes
que Bloom” (Netolicky, 2020, p. 393), es decir, la salud, seguridad y pertenencia antes
que el curriculum y las evaluaciones, los estudiantes antes que los resultados y el
bienestar socioemocional antes que el aprendizaje.

Ahora bien, la priorizacién del bienestar de la comunidad educativa no implica olvidar
la continuidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, como sefalan Elige Educar
(2020), la Mesa Social Covid-19 (2020) y UDP y otros (2020). En esta linea, Elacqua y
otros (2010) enfatizan que ante una crisis es primordial volver a las practicas
pedagdgicas y a las metas de mejora propuestas lo antes posible. Por lo tanto, este
cambio de enfoque no implica reemplazar las practicas de liderazgo, sino mas bien
reevaluarlas desde una concepcién de la educacion mas integral, y no centrada
unicamente en los resultados de las pruebas estandarizadas de aprendizaje. De hecho,
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es dificil focalizarse en los aspectos cognitivos cuando las necesidades basicas y el
bienestar socioemocional no estan cubiertas (Mutch y Peung, 2021).

Durante la crisis existen otras dos practicas de liderazgo que son importantes de
mencionar. La primera es la reflexién acerca de las acciones que se hicieron y que
podrian haberse realizado para prevenir o responder a la crisis, y desarrollar planes para
eventos criticos a futuro (Mutch, 2020; Smith y Riley, 2012). Se trata, de aprender de
la crisis como prerrequisito de la adaptacion a un mundo en permanente
transformacion y que, a largo plazo, puede ayudar a corregir procedimientos que
fueron disfuncionales, promover soluciones creativas y desarrollar la resiliencia (Boin
et al,, 2013).

El incentivo hacia formas colectivas de liderazgo seria la ultima practica discutida por
los especialistas, quienes, en algunos casos, hablan especificamente del modelo de
liderazgo distribuido (Beauchamp, et al., 2021; D’Auria y De Smet, 2020; Harris, 2020;
Parveen et al, 2022; Pascual et al., 2016; Smith y Riley, 2012). Segtin Parveen y otros
(2021) el liderazgo distribuido surge como decision estratégica para responder a los
desatios educativos de la crisis. Asi, para que la escuela pueda enfrentar el cambio y
mantenerse al dfa, se empodera a los docentes haciéndoles participes de las decisiones
y delegando en ellos responsabilidades, autoridades y tareas.

3. Método

Para cumplir con los objetivos de esta investigacion, se presentan los resultados
parciales de un estudio mayor de dos afios cuyo objetivo es reconocer modelos y
practicas de liderazgo en escuelas y liceos de Chile que, en tiempos de crisis,
permitieron  desarrollar  innovaciones educativas sostenibles orientadas al
mejoramiento de la educaciéon. Con un enfoque metodologico cualitativo y un disefio
descriptivo y secuencial, el estudio global se compone de tres fases desarrolladas entre
2022-2023 y aqui se presentan resultados de la primera de ellas, especificamente
asociados a las practicas de liderazgo que se destacan como favorables durante la
pandemia.

Para recopilar la informacion se utilizaron entrevistas semiestructuradas a directivos y
docentes de 30 establecimientos educativos de ensefianza primatia y/o secundatia de
Chile. El muestreo se realiz6 en dos fases sucesivas. La primera fase utilizé criterios de
conveniencia y accesibilidad, tomando una base de datos de 238 establecimientos que
han trabajado con Fundaciéon Educacion 2020 entre 2014-2022, ONG que acompafia
a establecimientos educativos en la instalacién de procesos innovadores como
Aprendizaje Basado en Proyectos o Tutorfas entre Pares, entre otros. La gran mayorfa
de estos procesos de acompanamiento ya habian terminado. Respondiendo al estudio
mayor mencionado anteriormente, se seleccion6 30 casos que desarrollaron procesos
de cambio exitosos y sostenibles entre 2020 y 2022. En ese sentido, la segunda fase del
muestreo fue intencionada segun criterio de intensidad, es decir, intentando llegar a
directivos o docentes lideres donde se hubiera manifestado el fenémeno de estudio de
una manera intensa, pero no extensiva. Asimismo, se prioriz6 la descentralizacion
buscando lideres de macrozonas geograficas variadas a lo largo del pafs. Se entrevistd
en cada establecimiento a la persona que hubiese liderado esta experiencia de cambio.

Las entrevistas fueron realizadas de forma remota por teleconferencia, y las pautas de
entrevista se elaboraron con la suficiente flexibilidad como para generar informacion
que respondiera a las categorfas definidas previamente, y a su vez poder generar
emergentes. Asi, se abordé cémo vivié la comunidad educativa la Pandemia, cuales
fueron los principales desafios, qué acciones o practicas existieron de parte del equipo
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directivo para afrontar la crisis, cuales eran las condiciones previas que favorecieron u
obstaculizaron estas acciones y si se distribuyeron los liderazgos, y de qué manera,
dentro de la institucién. Cada una de estas preguntas generales fue acompafiada en la
pauta de preguntas derivativas que permitian profundizar y recoger informacion
detallada. Las categorias desarrolladas de antemano a partir del marco teérico fueron:

e Apoyo a la continuidad del aprendizaje: promover condiciones que favorecen
el proceso de aprendizaje académico y socioemocional.

e Comunicacién efectiva: comunicar claramente lo qué sabfan adecuando su
discurso a cada audiencia y sus preguntas e intereses, pero también que
pudieran reconocer lo qué no sabfan y lo que esta haciendo para conocer o
aprender

e Distribucion de liderazgos: incentivar formas colectivas de liderazgo para
responder rapida o eficientemente a la crisis.

e Flexibilidad y resiliencia: caracteristicas que ayudan a enfrentar el antes,
durante y después de la crisis destacando la flexibilidad, resiliencia, calma,
optimismo.

e Priorizacion del bienestar: relevar a la comunidad educativa como la primera
prioridad de trabajo, se trata de entender como estan enfrentando la crisis,
cémo se puede gestionar acciones para apoyarlos y como puede trabajar de
cerca con las autoridades locales para el beneficio de los estudiantes.

e Reflexion sobre la crisis: incentivar instancias para que la comunidad
educativa converse acerca las acciones que podrfan haberse realizado de otra
forma para prevenir o responder mejor a la crisis y desarrollar planes para
eventos criticos a futuro.

e Toma de decisiones criticas: mantener la calma y el control generando, en la
medida de lo posible, un ciclo de pausar-evaluar-anticipar-actuar, pues ello
evitarfa sobre-reaccionar cuando vez que nueva informacién aparece.

Es importante destacar que el estudio cuenta con la vision de 15 directivos y 15
docentes de aula, pero que los resultados expuestos en este articulo se centran en las
practicas de liderazgo directivo. En este sentido, el primer grupo de informantes genera
en las entrevistas un auto-reporte, mientras que el segundo grupo reporta las practicas
de los directivos de sus establecimientos.

El trabajo de campo se realizé entre agosto de 2022 y enero de 2023. El primer paso
fue invitar a participar del estudio por teléfono o correo electrénico a los
establecimientos acompafiados por Educacion 2020. De los 238 establecimientos en
la base de contactos, se seleccionaron 30 considerando no solo la presencia de
innovaciones educativas sostenibles surgidas en pandemia, sino ademas su interés y
disponibilidad para participar en el estudio.

El analisis se desarroll6 identificando, organizando y discutiendo patrones o temas a
partir de las categorfas surgidas del marco teérico y de la lectura y relectura de las
entrevistas. En este proceso, se codificé la informacion bajo grupos de informacion
que comparten un mismo significado. Durante la codificacién, aunque se dejé espacio
para categorias emergentes, el analisis fue principalmente deductivo considerando las
categorias de analisis sefialadas previamente.

En el andlisis de resultados se presentan algunos extractos de las conversaciones, sin
pretender que son representativo de toda la muestra, sino con el solo objetivo de
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ilustrar algunos de los resultados mas relevantes o llamativos. Las citas incluyen el tipo
de actor (Directivo o docente), la dependencia administrativa del establecimiento
(Municipal, Servicio Local de Educacion Publica [SLEP], Particular Subvencionado o
Particular Pagado) y la macrozona en la que se encuentra (Norte, entre Arica y
Parinacota y Coquimbo; Centro, entre Valparaiso y Biobio; Sur, entre Araucania y Los
Rios; Austral, entre Aysén y Magallanes; y la Region Metropolitana [RM]).

Figura 2
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4. Resultados

Comenzando por el apoyo a la continuidad del aprendizaje, el relato de todos los
directivos y docentes entrevistados comienza por un ejercicio de priorizacion que se
centr6 en el aseguramiento de la continuidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Aqui, el principal trabajo fue la coordinacién y/o gestion del cambio educativo
impulsado por la pandemia, incluyendo no solo la realizacién de reuniones de trabajo,
la capacitacion entre pares y la instalacion de ciertas plataformas virtuales o el uso de
aplicaciones especificas para la comunicacion y las clases, sino también la organizacion
de los turnos éticos, las visitas a los hogares de los estudiantes y los protocolos
sanitarios. Para esto, muchos establecimientos utilizaron como oportunidad la entrega
de canastas de alimentos que gestionaban las escuelas en el marco del plan de
alimentacion que ha existido siempre desde la Junta Nacional de Auxilio Escolar y
Becas (JUNAEB) y que se mantuvo durante la pandemia, lo que les permitia
movilizarse y encontrarse periddicamente con las familias.

Entre las distintas respuestas organizadas por los lideres para apoyar la continuidad
educativa, es interesante mencionar la gestiéon del equipamiento para poder responder
a la brecha digital que se extendi6é entre los estudiantes que no tenfan acceso a
dispositivos o conexion para acceder a las clases. La redistribucion de los recursos, la
realizacion de colectas, la gestion de donaciones de empresas y personas naturales y la
entrega de equipos en comodato a los estudiantes fueron ejemplos muy concretos de
esta respuesta.

E/ problema es que no todos cuentan con aparatos tecnoligicos, eso era una gran
dz]zjcﬁﬂ/z‘ad Porgue claro, nos fuimos todos para la casa, pero los que tenemos
internet, los que tenemos aparatos tecnoldgicos pueden estar conectados, no nos
cuesta nada. Entonces fue dotar a todos nuestros estudiantes, porque nosotros
los dotamos a todos de tablets o de computador para que tuvieran en su casa
(...). Una parte con la ayuda del municipio y otra aynda con empresas locales.
(Directivo 4, municipal, centro)
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Destaca también en este punto que fueron los miembros de los equipos directivos
quienes llevaron a cabo las primeras acciones para enfrentar la crisis, mientras que los
y las docentes actuaron mas bien como “socios estratégicos” del directivo en la
implementacién de acciones y medidas. Esta dinamica se observa de manera explicita
en mas de la mitad de los entrevistados.

Después de la continuidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, estan las practicas
de liderazgo en crisis asociadas a la priorizacion del bienestar de la comunidad
educativa, El foco principal estaba no sélo en las consecuencias del prolongado
confinamiento, sino también en la preocupacion por el bienestar alimenticio, social y
sanitario de los estudiantes tras el retorno a clases, explican sobre todo los directivos.

Como una forma de responder a este desafio, los lideres gestionaron apoyos
adicionales desde los equipos de convivencia escolar para contener a los estudiantes a
través de talleres, pausas activas o conversaciones en las asignaturas donde ellos
pudieran expresar sus emociones y la identificacion de situaciones desbordantes y su
respectiva derivacion a psicologos o trabajadores sociales. Ademas, se entregaron
capacitaciones formales e informales a los docentes para que pudieran saber como
trabajar los problemas de bienestar que comenzaron a emerger.

Ahora bien, la preocupacion por el bienestar no se limit6 a los estudiantes. El tema fue
mencionado especialmente por los docentes, quienes explicaron que los lideres
educativos también buscaron resguardar su bienestar con la entrega de apoyos para no
agobiarlos, el respeto de sus tiempos de trabajo y familia y la facilitacién de
capacitaciones en autocuidado. Esto dltimo se pudo hacer gracias a la colaboracion
con instituciones externas que establecieron alianzas con las escuelas.

Generanmos espacios también como de contencion hacia los profesores, con charlas

de antocuidado, de como poder manejar nuestras emociones y eso lo todo por

g00m, por mﬁﬂem), pero si fue favorable como instancias de antocuidado y de
protegerme. (Docente 15, particular subvencionado, RM)

Este contexto de gestiones permanentes para el aseguramiento de la continuidad del
proceso de ensefianza y aprendizaje esta marcado, segin mas de la mitad de los
entrevistados, por una constante toma de decisiones criticas respecto a coémo
implementar la educacién a distancia e hibrida. Entre los entrevistados, los directivos
son quienes mas contenido refieren a esta practica. Ahora bien, tanto directivos como
docentes enmarcan esta practica en un escenario que fue especialmente complejo.
Todos estaban esperando que los niveles intermedios o centrales de la estructura de
gobernanza del pais determinaran las acciones a realizar y los plazos a cumplir tras el
cierre y posterior reapertura de las escuelas. Por eso, un aprendizaje interesante fue la
importancia de tomar esas decisiones mas rapidamente para reaccionar mejor a la crisis
que se estaba viviendo.

Claramente, nosotros tenemos que tomar las riendas del asunto desde el primer

dia, porque nos dejamos estar, esperando [saber] cudles eran los lineamientos del

Ministerio, de la SEREMI, del departamento y abi se nos pasd mucho tienmpo

(-..) el segundo aiio nosotros no esperamos nada, partimos no mas. Tomamos

la iniciativa y partimos. En una proxima, si es que hubiese [otra pandemia) y

dios quiera que no pase nunca mas, obviamente partiriamos desde el primer dia,

altiro tomando cartas en el asunto y colocando condiciones y cumpliendo con la
labor. (Directivo 8, municipal, sur)

Asi, como se observa previamente, los directivos aparecen con un rol mas protagénico
y con mayor autonomia en la toma de decisiones, sobre todo desde el segundo
semestre del 2020 y al comienzo del afio académico 2021. Este cambio fue percibido

positivamente por los docentes, quienes tendieron a sumarse a las decisiones que
tomaron sus lideres, destacando el compromiso que existfa en ese entonces.
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Otro tema interesante sobre esta practica fue la forma en que se tomaron las decisiones
criticas, pues mientras algunas se decidieron de forma vertical, otras ampliaron el rango
de participacion buscando lograr acuerdos y acogiendo las necesidades expresadas por
los docentes. En general esto dependia de la cultura escolar previa. Docentes y
directivos de establecimientos mds jerarquizados hablaban de decisiones tomadas
desde la direccion, mientras que las decisiones acordadas con el cuerpo docente eran
mas comunes en establecimientos que ya tenfan una cultura participativa.

Con respecto a la comunicacion y los flujos de informacién para reducir la certidumbre
fue comin que el equipo directivo del establecimiento educativo fuese reconocido
como intermediario entre la escuela, el sostenedor y el Ministerio de Educacion,
Ministerio de Salud e Inspeccién del Trabajo. En paralelo, se observa que los docentes
mantuvieron un vinculo mas cercano con los estudiantes y las familias. Se configura
asf una cadena de informacién en la que mientras los lideres directivos tenfan el vinculo
mas cercano con el nivel central, los y las docentes tomaron un rol mas activo en la
relacion con las familias y la recepcion de sus inquietudes.

Yo creo que el liderazgo que tuvimos fue bueno. El director, en este caso, jugo

un rol muy importante junto con la jefa de UTP, porgue para todos era cosa

nueva. Todo esto fue mny nuevo, todas estas cosas. Yo creo que, en algin

momento, todos nos sentinos un poco colapsados con la cantidad de informacion

que llegaba, tanto del Ministerio de Edncacion y Ministerio de Salud. También

por la exigencia que nosotros teniamos tanto de los profesores como también de

los apoderados y de los alummos. (Docente 5, particular subvencionado,
sur)

Otro tema clave en relacién con las practicas de liderazgo en crisis fue la flexibilidad
por parte de los directivos para adaptarse y responder a cambios abruptos, los cuales
ocurtian frecuentemente. No obstante, éste fue un tema que, a diferencia de los
anteriores, surgié con menor preponderancia y de manera mas implicita en las
entrevistas, lo que en s{ mismo es un dato interesante. Destacan como elementos clave
de esta flexibilidad la empatia para comprender las necesidades de bienestar
socioemocional, el bienestar fisico de las comunidades y el optimismo para, a pesar de
los desafios, salir adelante con las transformaciones acontecidas. Destaca, sin embargo,
una mirada critica con relacion a las orientaciones provenientes del nivel central, donde
se manifiesta en algunos casos un empoderamiento de la propia mirada por sobre las
propuestas centralizadas.

De hecho, nosotros tomamos como una postura bien poco exigente en el sentido

de hacerle mucho caso al Ministerio en el momento, porque se proponian algunas

situaciones y nosotros deciamos "OK, esto es lo que se propone, vamos con calma

Y vamos analizando, porgue puede que canbie /ga postura, cambie la indicacion"

Y, claro, veia una orientacion y después a la semana venia un oficio indicando

una cosa diferente o gque quizds nosotros ya habiamos analizado. Entonces, si

nosotros para poder tener la seguridad de lo que ibamos a bacer dibamos el

tiempo de poder ver qué ocurria incluso en otros colegios. (Directivo 7,
particular subvencionado, sur)

La nocién de flexibilidad aparece también al momento de reflexionar sobre la crisis
propiamente tal, pues en la mitad de los establecimientos se menciona alguna forma
de aprendizaje extraido a partir de esta experiencia. Asi, la crisis se observa en parte
como desafio y a la vez como una oportunidad para el cambio y la mejora.

Ligado a lo anterior, si bien existieron aprendizajes ligados a la crisis, éstos no siempre
fueron promovidos de manera explicita por parte de los lideres directivos. Sélo en
algunos casos se mencionaron practicas directas relacionadas a incentivar la reflexion
critica y constructiva a partir de la crisis, pero en la mayorfa de los casos se manifiesta
que no se han dado esos espacios.
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Una excepcidn a esta situacion se observa en uno de los casos entrevistados que, de
manera excepcional declara que en su establecimiento si se reflexionaba sobre el
sentido de la educacion. Como bien explica uno de los directivos, ello podria deberse
a instancias de reflexion pedagogica que existian antes de la pandemia donde, una vez
al mes, los profesores se juntaban a dialogar sobre su practica educativa retratando
experiencias de aprendizajes que pudieran ser mejoradas y/o sistematizadas.

Lo gue si teniamos nosotros como una fortaleza antes de la pandemia eran, se

llama “presentar nuestras experiencias de aprendizaje en reﬂ;xz'o’ﬂ pedagdgica”,

entonces, una veg por mes, un profesor presenta una experiencia de apreﬂdz'{aje

exitosa o no tan exitosa para que nosotros poa’amos levantaria como una mejora
y sistematizarla. (Directivo 11, municipal, norte)

Por ultimo, llama la atencion la presencia y fortalecimiento de las formas distribuidas
de liderazgo educativo. A diferencia de las demas practicas discutidas, ella fue
consultada directamente a todos los entrevistados si es que no surgia espontineamente.
Asi, un primer resultado interesante de mencionar es que dos tercios de los directivos
y docentes entrevistados indicaron que la crisis vivida incentivé a distribuir mas los
liderazgos dentro del establecimiento, mientras los demas declararon que la transicion
estaba atn pendiente o que directamente habian rechazado practicas de liderazgo mas
horizontales y se habrian centrado en estilos verticales y centralizados.

En el caso de establecimientos que practicaron un liderazgo distribuido, los directivos
y los docentes lo vieron como una oportunidad de delegar responsabilidades en
aquellos que mostraron habilidades y/o conocimientos para apoyar el proceso de
transformacion educativa hacia la educacién a distancia o hibrida. Dicho ejercicio
permitio, en el caso de los equipos directivos, no sélo extender su influencia para
responder mas rapida y eficientemente a las necesidades emergentes de la crisis
educativa, sino también resguardar su propia salud mental ante la cantidad de desafios
que emergieron.

Poder delegar, porque de repente nosotros estamos haciendo trabajo de otra
indole, mas de inspectoria, por ejemplo, en lugar de estar en T/i'pdm /‘)edago;gz'm.
Entonces, ignal nos libera un poco y lo mismo con direccion. 1 amos las tres, tres
personas, Zg bonito que es, es que las tres directivas, que es la directora, la
inspectora general y yo somos un trabajo méber cobesz'onadqas, independientemente

ue ya somos amigas también, pero si trabajamos las tres, si hay tres cosas que
Zﬂ[é’i’ al mismo tiempo y las hacemos, pero eso también ha generado un desgaste.
Entonces, una manera también de liberar un poco la carga es dandoles
responsabilidades a los colegas para que también conozean el manejo y no silo,
eh, porque la escuela es de todos. (Directivo 12, municipal, austral)

Ademais de involucrar a los docentes en la toma de decisiones, las funciones mas
delegadas formal o informalmente estuvieron asociadas a la coordinaciéon de la
formacion entre pares, la atencion a los problemas de desarrollo socioemocional en los
estudiantes y/o convivencia escolar y el acompafiamiento al trabajo en el aula
aconsejando sobre el uso de metodologias de ensefianza y evaluacién.

En el otro extremo se encontraron escuelas que mantuvieron una estructura vertical,
sostenida en la autoridad que impone la figura del cargo. Aunque se delegan ciertas
funciones, sobre todo a nivel de la formacién entre pares, los docentes no participaron
en la toma de decisiones. De hecho, el equipo directivo era la entidad que solia reunirse
previamente a analizar la situacién y proponer ideas para, posteriormente, socializarlas
a los docentes. En algunos casos, esto se admite como una falencia en la forma en que
se enfrento la crisis.

Creo gque lo que nosotros podriamos haber mejorado es haber transitado la
informacion que como equipo |directivo] tenemos hacia nuestros profesores. Creo
que en algin momento estuvimos un poco unidireccional o un poco verticales.
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Entonces, eso bacia que e//bmfemr no se involucra a lo mejor dentro de la toma
de decisiones en cuanto al proceso que estabamos levando a cabo. Nos falt
transputir, Yo creo. Y fute de hecho el diagndstico que nosotros tnvimos a finales
del 2021. (Directivo 15, particular subvencionado, RM)

5. Discusion

Hemos identificado practicas de liderazgo que permitieron a las escuelas observadas
seguir desarrollando procesos de mejora educativa durante la crisis educativa por
Covid-19, las cuales son diferentes a las que la literatura sefiala como prioritarias en
tiempos normales. Los participantes identifican estas practicas como relevantes para la
mejora dentro de un perfodo de tiempo critico, por lo surge la pregunta ¢cémo se
vinculan estas practicas con tiempos normales y qué dice la evidencia generada al
respecto.?

De manera transversal, se identifica un propédsito general para enfrentar la crisis:
asegurar la continuidad del proceso de enseflanza-aprendizaje. Este propodsito para la
gestién del cambio, se estructurd en tres actividades desde donde se articula una vision
integral del mejoramiento educativo: (1) el apoyo técnico-pedagogico al equipo
profesional desde la empatia; (2) la gestién del equipamiento tecnolégico como forma
de asegurar las condiciones minimas que docentes y estudiantes necesitaron para
ensenar y aprender; y (3) el foco en el bienestar integral de toda la comunidad, pero
especialmente de estudiantes. La consideraciéon especialmente de este ultimo foco
sostiene la tesis de Mutch (2015, 2020) respecto al rol social de la escuela, que en
tiempos de crisis emerge como un componente que asumen los lideres escolares, y que
cabe preguntarse si se mantiene en el tiempo posteriormente a la crisis.

Otro hallazgo interesante es el vinculo entre el proceso de continuidad educativa con
la toma de decisiones criticas, rapidas y con una comunicacion clara y efectiva. Como
explican Boin y otros (2013), cuando una crisis golpea a una institucion, los miembros
miran a sus lideres para escuchar como estan interpretando la situacion y qué plan
tienen para asegurar la “normalidad”. Asi, los directivos esperaban orientaciones desde
el nivel central y los docentes esperaban orientaciones desde sus directivos, con lo que
destacan dos efectos inesperados y conectados. Primero, una desarticulacion estatal en
la entrega de directrices que impulsé, como efecto secundario, la autonomia y
autoeficacia que necesitaban los directivos para tomar decisiones oportunas en un
momento critico. Segundo, que dicha autonomia se tradujo, en algunos casos, en
decisiones tomadas verticalmente, mientras que en otros dio paso a procesos
horizontales de discusién y participaciéon dentro de los establecimientos. Dicha
horizontalidad se articulé también con la emergencia de liderazgos mas distribuidos,
cuyo nacimiento responde, tal como lo explica Parveen y otros (2021), a una decision
estratégica para atender a los desafios de la pandemia. La crisis incentivé a que el
liderazgo se distribuyera ante una necesidad mas imperante de delegar tareas para evitar
la sobrecarga de los equipos directivos.

En la crisis provocada por el Covid-19, imper6 la necesidad de buscar competencias
digitales en otros actores de la comunidad. Asf, la educaciéon virtual impulsé a algunos
lideres a delegar responsabilidades fortaleciendo liderazgos intermedios. Sin embargo,
en contra de la tendencia encontrada entre los especialistas (Beauchamp et al., 2021;
D’Auria y De Smet, 2020; Harris, 2020; Pascual et al., 20106; Parveen et al, 2022; Smith
y Riley, 2012), no todos los establecimientos adoptan formas distribuidas,
especialmente cuando el estilo no es coherente con su cultura escolar o con sus
practicas de liderazgo previo a la crisis. Esta condicion también se observa al tratar de
guiar el aprendizaje y reflexién conjunta, que se hace mas dificil para directivos de
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establecimientos en que sus comunidades educativas no contaban con instancias de
reflexion antes de la pandemia. Una explicacion plausible es el efecto que ejerce la
cultura escolar o las practicas previas de liderazgo educativo, detalladas por Pascual y
otros (2016), que pueden ser asociadas a la innovacion y al cambio, o bien asociadas a
sostener una forma estable y replicable de trabajo. Por eso es importante fortalecer
estas practicas y culturas en tiempos normales, y no durante la misma crisis.

La literatura especializada ha enfatizado la importancia de reflexionar y aprender en
torno a las crisis pasadas y presentes pensando en las crisis futuras para prevenirlas o
enfrentarlas mejor (Boin et al., 2013; Mutch, 2020; Smith y Riley, 2012), y asimismo lo
declaran entrevistados del presente estudio. Esto obliga a pensar en una posible y
necesaria imbricacion entre practicas de liderazgo en crisis (resolutivo y a corto plazo)
y de liderazgo en tiempos normales (reflexivo y a mediano y largo plazo), como parte
un mismo ciclo. De hecho, en los dltimos afios se ha avanzado, por un lado, hacia
modelos ciclicos que cuentan con una fase de recuperacion que contempla la reflexion
(Mutch, 2020) y, por otro, a la promociéon de su conceptualizacién como eventos
progresivos y continuos en el tiempo y/o el espacio (Boin et al., 2020). Cabe
preguntarse entonces cudles son los efectos que tienen estas practicas de liderazgo que
promueven la reflexiéon durante las crisis o posterior a ellas, como pueden ser
promovidas desde la politica puablica y como establecerlas a modo de practicas
regulares en las escuelas desde los equipos directivos.

A partir de los resultados y la discusion, realizamos dos invitaciones. En primer lugar,
urge a la academia a estudiar los establecimientos donde se han instalado dichos
espacios reflexivos para aprender de ellos, especialmente sobre los mecanismos que
emergen frente a la presion de “volver a la normalidad” que ya ha sido pesquisada por
los especialistas. Es importante desarrollar futuras investigaciones que, mas alejadas de
la coyuntura del confinamiento y la reapertura de las escuelas, puedan ayudar a
entender si una nueva forma de educacion y liderazgo se ha instalado realmente, tal
como recuerda Harris (2020). Adicionalmente, es importante investigar si los equipos
directivos en Chile tienen la formacion, las capacidades y las actitudes necesarias para
afrontar futuras crisis, en base a las practicas que aqui proponemos como importantes
de desarrollar.

En segundo lugar, se invita a adoptar un nuevo paradigma que comprende la crisis
como un modelo ciclico y no episédico, que permita a los lideres escolares identificar
las practicas que surgieron durante ella y, asi, abrir la reflexién sobre cuales cambios
deberfan incorporar de forma permanente. Asi, se entenderfa, que los procesos
reflexivos, la incorporacion de la tecnologfa, la toma de decisiones criticas, el rol social
de la escuela, entre otras practicas, pueden ser impulsadas desde los lideres para
resolver la crisis, pero pueden continuar una vez se haya resuelto. Tal como sefala la
OCDE (2020), la pandemia abri6 el espacio para volver a imaginar la resiliencia de la
comunidad y el rol de la innovaciéon en los métodos de ensefianza, curriculo y
evaluacion, pero ese espacio se debe ocupar activamente.

Finalmente, es importante recordar las limitaciones de este estudio, asociadas al
proceso de seleccion de la muestra basada en establecimientos que desarrollaron
innovaciones educativas sostenibles durante la pandemia y que han recibido
acompafiamiento de Educaciéon 2020. Puede haber sesgo de seleccion y autoseleccion.
Aunque ello no afecta el objetivo de este articulo, los resultados no son generalizables
a todo Chile, y solo pretenden aportar lecciones de efectividad para otros
establecimientos del pais y la region.
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1. Introduccion

Desde el inicio del proceso de Bolonia la Unién Europea ha considerado esencial la
participacion del estudiantado en las instituciones de educacion superior, convirtiendo
la dimension social en un elemento esencial el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES). Europa cuenta con aproximadamente 17 millones de estudiantes de
Educacién Superior (ES) y América Latina alcanza los 30 millones, por lo que estamos
hablando de un colectivo central para la educacién superior y para la sociedad. En este
sentido, se hace relevante poder profundizar sobre los elementos nucleares que
constituyen determinadas vivencias y situaciones del colectivo en su contexto
académico, especificamente, el compromiso, la participacion, la satisfacciéon y
expectativas de los/as estudiantes (Nufiez-Valdés et al., 2022).

Nuestro interés al acercarnos a las dimensiones propuestas parte de una finalidad
ultima de la comprension del engagement de los estudiantes, que se ha relacionado con
multiples variables (Pertkmann et al, 2021) vy, concretamente, con algunas
caracterfsticas que promueven la participacion significativa (Larson et al., 2019).
Revisando esta aproximacion, encontramos multiples propuestas e instrumentos como
la escala de Aspée y otros (2018) que mide dimensiones relacionadas con la orientacion
ciudadana, la orientacién personal-integral y la orientaciéon académica, la escala de
participacion escolar de Pérez-Sala et al. (2019) que incluye decisiones y normas,
eventos escolares, actividades extra-académicas y percepcion positiva de la
participacion, el estudio de Froment at al. (2023) cuya finalidad ha sido predecir la
satisfaccion académica del alumnado universitario mediadas por su motivacion y su
compromiso académico o los resultados del estudio de Arredondo-Salas et al. (2022)
donde analizan la interaccién entre engagement académico, compromiso afectivo y
satisfaccion académica en estudiantes de negocios. Asimismo, el enfoque pedagdgico
del engagement (Colas-Bravo et al., 2021) propone profundizar en la relacion del
estudiante con la institucién y la comunidad académica a través de los servicios y
propuestas que la institucién ofrece. En esta linea se situa una perspectiva mas
focalizada a la experiencia de los estudiantes en su contexto (Colas-Bravo et al., 2021)
donde se considera que la participacion, la motivacion y la satisfaccion forman parte
de su vivencia académica y su rol como consumidores de servicios (Sarmiento et al.,
2022) e iniciativas extracurriculares (Flynn, 2012). Asimismo, Perkmann y otros (2021)
proponen nuevas lineas de investigacion del engagement académico relacionado al
contexto organizacional.

En este sentido constatamos el caracter multifactorial y complejo del término
engagement (Colas-Bravo et al., 2021) y los multiples factores que entran en escena en
este proceso de implicacion estudiantil, detectamos la necesidad de aproximarnos a
través de factores asociados relevantes del mismo, que son variable recurrentes en
muchos de los estudios mencionados, para poder comprender su relacién interna: la
satisfaccion, la motivacién y la prediccion de la participacion, elementos que determina
Jaramillo (2021) como centrales de la experiencia universitaria.

La participacion académica se ha convertido en un elemento clave del compromiso de
los estudiantes universitarios dada su influencia sobre la calidad y el desarrollo de las
propias politicas educativas (Kahu, 2013; Sandoval y Waitoller, 2022). Segtun Fredricks
et al. (2004) o Garcfa-Cano y Colas-Bravo (2020), el compromiso es esencialmente un
concepto relacionado con la implicaciéon de los estudiantes en relacion con las
actividades que se relacionan directamente con su rendimiento académico (uso de los
servicios universitarios, la biblioteca, las actividades extracurriculares y servicios de
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otientacion universitaria). Ademas, serfa un factor de persistencia y retencion del
colectivo ayudando a contribuir a disminuir el abandono universitario (Barrientos-
Illanes et al., 2021; Colas-Bravo et al., 2021; Lopez-Angulo et al., 2021; Tight, 2020).
Desde esta perspectiva, las universidades juegan un rol determinante en la formacion
integral de sus estudiantes a través de su propia cultura democratica institucional, al
fomentar, en mayor o menor medida, la participacion estudiantil en la vida universitaria
(participacion en la gobernanza, representacion estudiantil, delegados/as de clase y
asociaciones estudiantiles o en manifestaciones, votar en las elecciones o en asambleas
o sindicatos de estudiantes), como parte de un proceso de preparacion para la
participaciéon social y ciudadana posterior (ONGs, voluntariado promovido por la
universidad, asociaciones o grupos religiosos y partidos politicos) (Fernandez-
Garcimartin et al., 2022; Michavila y Parejo, 2008). Por tanto, la participacion es un
elemento clave en la utilizaciéon de servicios, iniciativas o propuestas universitarias
destinadas a aumentar el propio compromiso a través de la experiencia de los
estudiantes (Colas-Bravo et al., 2021).

En este sentido, en el seno de la universidad, la participaciéon estudiantil se podtia
concretar como: a) un mecanismo de inclusion para los estudiantes; b) una dimensioén
de la gestién y gobernanza universitaria a través de su representacion y, ¢) un espacio
de formacion profesional y ciudadana, ya que la accién de participar se establece como
una herramienta de creacion de capital social dentro de la misma institucion vy, fuera
de ella, a través de la vinculacién de los estudiantes con las comunidades de su entorno
(Marquez et al., 2021; Mufioz y Campos, 2013) y, d) como el uso que los estudiantes
hacen voluntariamente de los servicios e iniciativas de las instituciones (Flynn, 2012).

Por todo lo anterior, desde la perspectiva que ha guiado este estudio se considera la
participacién como un elemento central de la experiencia del estudiantil (Milena y
Jaillier, 2020) y, desde un punto de vista pedagogico, tiene importantes repercusiones
en la adquisicién de competencias transversales por parte del estudiantado (Calduch et
al., 2020) con un valioso potencial profesionalizador, pero también en la formacion
ciudadana de los y las estudiantes. Por tanto, la participacién universitaria se constituye,
también, como un proceso clave de co-transferencia e intercambio con la sociedad,
que depende de, y configura a la vez, los objetivos estratégicos de la institucion con el
entorno socio-econémico y ambiental de la sociedad (Mendoza et al., 2017). Al tiempo,
y de acuerdo con la perspectiva de Hirschfield y Gasper (2011), la participacion en la
institucién universitaria implica y retroalimenta el sentimiento de pertenencia al
contexto educativo, genera una relacion positiva con profesores y otros estudiantes, y
fomenta la implicacion en actividades académicas y sociales, mas alla del aula, o en
general, en todo lo vinculado a lo extracurricular (Brint et al.,, 2008). Asimismo, la
participacion también es un factor relevante, desde la mirada de la gobernanza
universitaria (Calduch et al.,, 2020), y desde una perspectiva de transferencia social y
educativa (Carey, 2016), a través del impacto de las propuestas e iniciativas generadas
por las y los estudiantes tanto en las politicas internas de las instituciones universitarias
como en las organizaciones y movimientos sociales.

Es en este punto donde destaca la satisfaccion de los estudiantes en sus centros de
estudios (satisfaccion con el profesorado, con la vida de estudiante, con la orientacion
recibida durante los estudios y con las relaciones personales entre estudiantes y
amistades) y su relaciéon con el hecho de participar en las instancias universitarias y
sociales. En esta linea, la literatura cientifica ofrece evidencias de la importancia que
tiene el hecho de que los y las estudiantes se sientan satisfechos con su entorno
educativo, en favor de conseguir multiples resultados positivos (Barrientos-Illanes et
al., 2021; Fall y Roberts, 2012; Sanchez-Gelabert y Elias, 2017; Sandoval et al., 2020
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Suhlmann et al., 2018; Tomas y Gutiérrez, 2019), entre ellos, incrementar el propio
compromiso con su institucion. De hecho, existe una dimensién emocional, afectiva y
relacional del compromiso que se asocia con el grado de identificacion del alumnado
con el contexto universitario, la institucion en si y que integra también su percepcion
en relacién a las relaciones que mantienen con sus compafieros y compafieras y del
colectivo docente (Seivane y Brenlla, 2021; Zhoc et al., 2019). Por ende, el éxito
académico y el bienestar del estudiante no depende sélo de su esfuerzo y conducta
individual, sino que implica otros elementos que dan como resultado la satisfaccion
con su vida como estudiante (Zepke y Leach, 2010). En este sentido, las condiciones
vinculadas al entorno educativo y la implicacién institucional en aras de conseguir la
participacion son un factor que afecta directamente el compromiso estudiantil (Colas-
Bravo, et al., 2021; Kahu y Nelson, 2017; Vila et al., 2019; Zepke et al., 2015).

Asimismo, Llanes-Ordéfez y otros (2021) sostienen que la satisfaccion puede tener
vinculacién directa con los motivos para la eleccion de la carrera universitaria y que los
estudiantes que toman esta decision a partir de motivos intrinsecos estarfan mas
satisfechos con el contexto académico y de aprendizaje. Asimismo, se podtia postular,
a priori, otra relacion directa entre motivacion, satisfaccion y participacion universitaria
en el sentido de que aquellos estudiantes mas motivados en el acceso y satisfechos con
su experiencia dentro del contexto universitario, podrian ser mas proclives a participar
de la institucién universitaria y viceversa, en linea apuntada por Tinto (2017).

Por todo lo anterior, y con la mirada sobre los factores que ayudan a comprender un
enfoque pedagogico del engagement de los estudiantes de Educacion Superior (Colas-
Bravo et al, 2021), se desarroll6 el presente estudio, que tuvo como proposito
profundizar en la relacién entre la participacioén universitaria, la motivacién académica
y la satisfaccion con la experiencia universitaria. L.os objetivos del estudio fueron:

e Describir el perfil sociodemografico y académico de los estudiantes de
educacion en funcién de su participacion o no en la institucién universitaria.

e Determinar las hipotéticas correlaciones que se establecen entre los diversos
tipos de participacion, la satisfaccion con la universidad y la motivacion por
la eleccién de los estudios.

e Identificar las variables predictoras que contribuyen a la participacién (o no)
en la universidad, como elemento vinculado al engagement del estudiantado.

2. Método

LLa metodologia utilizada en el estudio fue de corte cuantitativo, utilizando para la
recogida de informacion la técnica de cuestionario. El disefio establecido, segun los
objetivos explicitados, fue de tipo transversal (considerando la temporalidad),
descriptivo, prospectivo, relacional y predictivo.

Participantes

En el proyecto TO-INN participaron un total de 13939 estudiantes universitarios de
programas formativos del ambito de las Ciencias de la Educacion de 21 instituciones
universitarias, de 12 paises diferentes de Europa (Espafia, Francia, Holanda y Portugal)
y América Latina. (Argentina, Bolivia, Colombia, Honduras, Colombia, Honduras,
México y Paraguay). Considerando que la poblacion total de estudiantes de Educacion
en estas instituciones es de 30902, la muestra obtenida constituyé un 45,11 % (error
muestral de 0,6; con un intervalo de confianza del 95 %, p=0,50). El 66,6 % de la
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muestra global del estudio estuvo compuesta por mujeres (n=9279), y el 33,4 % fueron
hombres (n=4660). Para el establecimiento del indice de compromiso a través del
analisis factorial confirmatorio se seleccioné una muestra aleatoria del 50 % de la
muestra total (n=6239; 66,1 % mujeres y 33,9 % hombres). Para la determinacién de
los perfiles de participacion y para realizar el resto de analisis estadisticos (correlaciones
y regresion logistica), se selecciond otra submuestra aleatoria del 60 % (n=7729;
33,7 % hombres y 66,7 % mujeres), Todo ello después de la depuracién, exclusion de
los casos sin respuestas superiores al 65 % y los valores “outliers” (considerando la
distancia de Mahalanobis).

Instrumentos

Para la recogida de datos se emple6 un indice de participacion ad hoc, creado a partir
de una version reducida del cuestionario desarrollado en el marco del proyecto TO-
INN'. El cuestionario completo fue disefiado para evaluar la dimensién social de los
estudiantes universitatios. La version completa del cuestionario®, asi como su proceso
de construccion, validaciéon e implementacion, se encuentra desarrollado en Montané
et al. (2019).

Una vez construido y validado el instrumento, se procedi6 a la fase de recogida de la
informacién, donde se subministro el cuestionario en formato virtual y en tres idiomas
(espafiol, portugués y francés) a las distintas universidades participantes en el proyecto
TO-INN a través de la plataforma Survey Monkey®. La coordinaciéon de cada
institucion lo distribuy6 entre su alumnado el periodo junio de 2018 y febrero de 2019.

El estudio se adhiri6 a los estandares de las ciencias sociales del comité de ética de la
Universidad de Barcelona (Espafia). Se obtuvo el consentimiento informado de todas
las personas involucradas. Se les garantizé el anonimato y se les informé de los motivos
del estudio y del cémo se utilizarian sus datos, otorgando su consentimiento expreso
de colaboracion. Ademas, el estudio contempld las indicaciones de la Unién Europa y
del programa que otorgo la financiacién en relaciéon a las cuestiones éticas, y asi se fue
justificando en el seguimiento del propio proyecto.

Este indice se confeccioné a partir de 25 {tems que se distribuyeron en 7 dimensiones
establecidas de forma tedrica por el equipo de investigacion, que a posteriori fueron
sometidas a un analisis factorial confirmatorio, para determinar el ajuste de su
estructura factorial. Se determiné la fiabilidad del indice global mediante diversos
indicadores que mostraron una adecuada fiabilidad unidimensional (« de
Cronbach=0,75; w de McDonald's=0,75 y A de Guttman=0,80). Las dimensiones del
indice de participacién, asi como el numero de items de cada una de ellas y su
consistencia interna mediante el alfa de Cronbach se especifican en el Cuadro 1.

! From Tradition to Innovation in Teacher Training Institutions TO INN (573685-EPP-2016-1-ES-
EPP KA2-CBHE-]JP). Dirigido por Alejandra Montané, Universidad de Barcelona. Proyecto financiado
por la Unién Europea, en el marco del programa ERASMUS+: Key Action 2- Capacity Building in the
field of Higher Education (2016-2019).

2 http:/ /diposit.ub.edu/dspace/handle/2445 /142041
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Cuadro 1

Factores tedricos vinculados con el compromiso
Factor tedrico N° de items Alfa Cronbach
Factor 1. Satisfaccion con la experiencia universitatia n=>5 0,849
Factor 2. Motivos y expectativas n=4 0,702
Factor 3. Uso de servicios n=4 0,729
Factor 4. Participacion directa en la universidad n=3 0,533
Factor 5. Participacion en la gobernanza universitatia n=4 0,403
Factor 6. Participacién social n=3 0,388
Factor 7. Acciones de voluntariado n=2 0,455

Procedimiento y andlisis de datos

El procedimiento de analisis de los datos obtenidos se estructuré en 4 momentos o
fases. En una primera fase, se comprobé mediante un analisis factorial confirmatorio
la estructura factorial del indice de participacién, definida a priori con criterios tedricos
(Cuadro 1). Para ello, se realiz6 un analisis factorial confirmatorio mediante la
estimacion de maxima verosimilitud (ML) y minimos cuadrados no ponderados (ULS),
comprobando que el mejor ajuste del modelo se obtiene mediante el método de
maxima verosimilitud, ya que se trabaja con una muestra muy amplia haciendo que el
método de ULS quede afectado por dicho tamafio muestral (Cuadro 2).

Se han obtenido los siguientes resultados respecto a los indices de ajuste que
proporciona el programa. En este sentido, es importante sefalar que la bondad de
ajuste del modelo propuesto se realiz6 considerando los siguientes indices (Abad et al.,
2011; Bustamante et al., 2020; Byrne, 2016; Freiberg et al., 2013; Hermosillo-De la
Torre et al.,, 2022; Rabadan-Pérez et al., 2022). Los buenos ajustes serian para cada
indice los siguientes: El indice absoluto estadistico-radio de verosimilitud de chi-
cuadrado, y?/df (valores<3), el indice GFI (=0,9), el error de aproximacién cuadratico
medio RMSEA (valores=0,05, el indice de error cuadratico medio RMR (=0) y las
medidas de ajuste incremental indice ajustado de bondad AGFI (=0,8), indice no
normado de ajuste o indice de Tucker Lewis TLI (=0,9) el indice comparativo de ajuste
CFI (20,95) y el indice normado de ajuste NFI (20,9).

Cuadro 2

Ajuste modelo con el método de Mzixima verosimilitud

RMSEA(IC90%
%2 df y?/df CFI  TLI AC90%) v
Lo Hi
M_Inicial (25 variables) 3104276 254 1221 0913 0,897 0041 0044 0,035

Notas. x2 = Chi cuadrado; df = grados de libertad; x2/gl = razén Chi cuadrado, CFI = Indice de ajuste comparado;
TLI = Indice Tucker-Lewis; RMSEA = Error de aproximacién cuadratico; (IC 90 %) = Intervalo de confianza de
RMSEA; RMR = Residuo cuadratico medio.

En consecuencia, o de forma conclusiva se podria decir o indicar que el modelo
propuesto sobre los elementos del indice del compromiso logra una aproximacion
adecuadamente pertinente con la realidad que busca representar, sobre todo con el
método de Maxima verosimilitud, debido al tamafio muestral grande >6000, ya que el
de Minimos cuadrados no ponderados queda mas afectado por dicho tamafio muestral.
Una vez establecidos la composicion de los factores se procedio a la confeccion de una
variable de puntuacién para cada uno de ellos y ponderados a una escala de 7 puntos,
que fue la segunda fase.
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Posteriormente, en la tercera fase, se obtuvieron los perfiles mediante el software
SPAD (version 5.6) y utilizando para ello el procedimiento de clasificaciéon con variable
criterio (Sanchez-Marti y Ruiz-Bueno, 2018). Dicho procedimiento analitico ha
permitido que en funcién de la respuesta afirmativa o negativa al {tem dicotémico
(si/no) que evaluaba la participacion en actividades e instancias de representacion de
la universidad obtener un perfil de diferenciaciéon de la variable criterio utilizada, si ha
participado o no. Debido al elevado volumen de variables que componen los perfiles,
y para una mayor claridad expositiva, se explicitan y destacan aquellas variables que
presentaron un fest-valne<=10. Finalmente, en la cuarta fase, se procedio a la ejecucion
de los analisis estadisticos correlacionales para establecer la relacion entre los factores
de estudio (R de Pearson, Chi Cuadrado), e inferenciales (regresion logistica binaria),
para realizar analisis predictivos. Para ello, se computd la puntuacién global, tanto del
indice general de participacién como de los subindices de participacion universitaria
(constituidos por la integracion de los factores tedricos 3, 4 y 5), del de participacion
social (factores 6y 7), el de motivos y expectativas; y el de participacioén social. Para
determinar los predictores, sobre el hecho de participar o no participar en la
universidad, se realiz6 una regresion logistica (con el método de seleccion por pasos
hacia delante, basandose en la probabilidad del estadistico de Wald), en la que la
variable dependiente fue la respuesta al item dicotémico relativo a la participacion
universitaria, y los predictores las subdimensiones del indice global de participacion, la
propia puntuacion global del indice, y las variables sociodemograficas de perfil de los
estudiantes, que previamente habfan sido dicotomizadas en términos de
presencia/ausencia del rasgo medido con cada variable.

3. Resultados

En este apartado presentaremos los resultados respecto a los perfiles de participacion,
en primer lugar, y después, los predictores obtenidos mediante la regresion logisticas.

3.1. Perfiles de participacion universitaria

Un primer resultado relevante del estudio es que del 60 % total de participantes en el
proyecto que fueron seleccionados aleatoriamente para establecer sus perfiles de
participacion, unicamente el 48,9 % (n=3184) afirmo participar en su universidad. El
perfil obtenido con SPAD de estos estudiantes se muestra en la tabla 3. Estos
estudiantes se caracterizaron por ser alumnado de dltimos cursos de su programa
formativo (t=12,09; p<0,001), con una alta participacién tanto a nivel universitario
como social, en acciones de voluntariado ajenas a la universidad (t=30,38; p<0,001),
como en aquellas promovidas por esta (t=12,13; p<<0,001). En relacién con el motivo
mas relevante para participar en la universidad éste fue, de forma destacada el
crecimiento personal y profesional (t=53,20; p<<0,001). En el otro extremo, el motivo
que menos se asocid con la participacion fue la realizacion de actividades
extraacadémicas (t=15,37; p<0,001), a pesar de que solian participar mensualmente en
actividades de este tipo (t=11,40; p<0,001). En cuanto a los ambitos de participacion
directa representativos de este perfil destacaron, por este orden: 1) el hecho de votar
en las elecciones a representantes estudiantiles (t=45,35; p<0,001): 2) participar en
manifestaciones o huelgas (t=36,65; p<0,001); y 3) ser miembro de asambleas o
sindicatos estudiantiles (t=23,44; p<0,001). Finalmente, este perfil de estudiantes
también participaba en términos de representacién estudiantil en diversos ambitos de
gobernanza de sus centros, incluidos los 6rganos de gobierno a nivel de facultad
(t=14,63; p<0,001) o incluso en los 6rganos generales de la institucién (t=13,92;
p<0,001).
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Cuadro 3
Perfiles SPAD del alumnado que declar6 participar en Ia universidad
Variable Subdimension Test-value Prob.
Desarrollarme a nivel personal y profesional 53,20 0,000
Colaborar en la mejora de la Universidad 21,15 0,000
Sentirme parte de la Universidad 20,60 0,000
Sentirme util y ayudar a los demas 20,49 0,000
Con.ocer.de cerca el funcionamiento de la 18.71 0.000
Universidad > i
Tener mi propia voz en la en la organizacion de ~ Motivos para participar en
la Universidad la universidad 17,46 0,000
Realizar gct%vldades egtraacademlcas con 15,37 0,000
reconocimiento curricular
Participacion social alta I6: Participacion social 16,60 0,000
Estudiante de 4° curso Curso 12,09 0,000
Asiste mensualmente a actividades
extraacadémicas (conferencias, cursos, F3: Uso de servicios 11,40 0,000

congresos, etc.)

Ha votado en las elecciones de representantes

estudiantiles F4: Participacién directa en 45,35 0,000

la universidad

Ha participado o participa en manifestaciones

v/0 huelgas 36,65 0,000
Ha patrticipado o patticipa en asamblea y/o

sindicato de estudiantes 23,44 0,000
Ha participado o participa en asociaciones

estudiantiles 20,55 0,000
Ha sido o es delegado/a de curso 20,23 0,000
Es o ha sido representante estudiantil en el I5: Participacion en la

. L 14,63 0,000

gobierno de su Facultad gobernanza universitaria
E/s o ha sido reptesentante estudiantil en 13.92 0,000

o6rganos de gobierno generales
Ha partigipado o parti(?ipa en voluntariado F7: Acciones de 30,38 0,000

promovido por la Universidad i

voluntariado

Ha participado o participa en ONG y 1213 0,000

asociaciones de voluntariado

En cuanto al perfil del estudiantado que declaré no participar en la universidad (Cuadro
4) representan el 51,10 % (n=3327) de la muestra total. Se trataba esencialmente de
alumnado de primer curso (t=16,38; p<0,001), desvinculados no sélo de la
representacion estudiantil en instancias de gobernanza de la facultad o la universidad y
en el tejido asambleario y asociativo estudiantil, sino que incluso de las mismas
actividades extracadémicas (t=15,55; p<0,001). Esto sugiere que su interés por la
universidad es sobre todo instrumental (un medio para un fin relacionado con su
insercion laboral). Ademas, se trata de estudiantes con un nivel de participacion social
baja (t=19,63; p<0,001), que no se implican en acciones de cooperaciéon o
voluntariado; ni promovido por la universidad (t=30,38; p<<0,001), ni por instituciones
externas (t=12,13; p<0,001). En relacién con los motivos por los que no declararon
no participar, éstos eran: por este orden: 1) falta de tiempo (t=51,77; p<0,001); 2) falta
de informacion (t=34,70; p<0,001); 3) falta de interés (t=25,12; p<<0,001); y en menor
medida; 4) por el hecho de que sus centros educativos no ofrecian estas posibilidades
de participacion (t=19,61; p<<0,001)
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Cuadro 4
Perfiles SPAD del alumnado que declaré no participar en Ia universidad
Variable Subdimensién Test-value Prob
No ha participado por falta de tiempo 51,77 0,000
No ha par.t{mpado por falta de 3470 0,000
informacién
No ha participado por falta de interés L. 25,12 0,000
b < ciad falta de ofert Causas para no participar
No ha participado por falta de oferta por 19.61 0,000

parte del centro

No hace uso de actividades
extraacadémicas (conferencias, cursos, F3: Uso de servicios 15,55 0,000
congtresos, etc.)

No vota en las elecciones de

o 45,35 0,000
representantes estudiantiles
No participa en Manifestaciones, huelgas F4: Participacién directa 36,65 0,000
No pa.rticipa en Asamblea y/o sindicato de  en la universidad 2344 0,000
estudiantes
No participa en asociaciones estudiantiles 20,55 0,000
No es delegado/a de cutso 20,23 0,000
iantil (C F5: Participacién en la
Reprgsentante estudiantil (Organo de N pacion enfa 14.63 0,000
Gobierno. Facultad) gobernanza universitaria >
Representante estudiantil (Organo de
Gobierno. Universidad) 13,92 0,000
F7_No participa en actividades de
vol}mtar.iado promovido por la F7: Acciones de 30,38 0,000
Universidad .
F7 N e ONG v aci voluntariado
—No participa en y asociaciones 1213 0,000
de voluntariado
Baja participacion social I6: Participacion social 19,63 0,000
Estudiante de primer curso Curso 16,38 0,000

3.2. Asociacion entre el indice de participacion y sus subindices

Las correlaciones bivariadas (Figura 1) indicaron que el indice global de participacion
presenté una asociacion intensa con los subindices de participacion universitaria
(r=0,69, p<0,001), el de satisfacciéon con la experiencia universitaria (r=0,77; p<0,001),
y el de motivacién y expectativas relacionadas con el estudio (+=0,65; p<0,001). No
obstante, aunque la correlacion entre el indice general de participacion y el sub-indice
de participacion social result estadisticamente significativa, el valor de esta correlacion
es practicamente negligible (r=0,11; p<0,001). Estos resultados sugieren que, si bien la
participacion social forma parte de la participacion de los estudiantes universitarios, la
participacion en la universidad, la satisfaccion con la experiencia de estudiante y las
expectativas en relaciéon a los estudios son los elementos clave relacionados con la
participacion estudiantil. La siguiente figura ilustra graficamente la relacién que se
estableci6 entre las variables de estudio.
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Figura 1

Correlaciones bivariadas entre Ia puntuacion global del indice y sus sub-indices

r=.202.p <001

}

SR » Participacion
articipacion socia I WS
Y]O. p <.001 r=,689, p <001

Puntuacién indice r=.118,p <001

/; 771, p <001
r'y
_[ Satisfaccion } r=,045,p <.001 [ Motivacién ]

r=472,p <001

r=-030,p=015

1= 654.p <001

Cuadro 5

Modelo de regresion logistica de Ia puntuacion total del indice de Ia participacion como parte
del compromiso de los estudiantes universitarios

Error

Variable B estindar Wald gl sig Exp(B)
I”iﬁig}iﬁj}fg“paao‘] 0,126 0,007 350,573 1 0,000 1,134
Indice de participacion social 0,747 0,040 350,601 1 0,000 2,110
Indice de satisfaccién -0,058 0,007 67,615 1 0,000 0,943
Género femenino -0,155 0,057 7,459 1 0,006 0,856
Pertenencia a grupo minoritario 0,548 0,103 28,149 1 0,000 1,729
Discapacidad reconocida -0,280 0,133 4,455 1 0,035 0,756
Trgﬁfgﬁggf principal fuente o0 0061 18786 1 0,000 0,768
Primeros estudios 0,169 0,062 7,420 1 0,006 1,184
Madre con trabajo cualificado 0,127 0,060 4,568 1 0,033 1,136
Ingresos propios 0,214 0,066 10,378 1 0,001 1,239

3.3. Predictores de Ia participacion

El modelo de regresion logistica binaria (método LR, 6 pasos, tabla 5) realizada para
detectar aquellos elementos sociodemograficos y las subdimensiones del indice global
de participacion que pueden ejercer un efecto predictor sobre el hecho de responder
afirmativamente al item dicotémico (si/no), reportdé una R cuadrado corregida de
Nagelkerke de 0,18 (por tanto un valor predictivo cercano al 18 %), con una
probabilidad de acierto del 51,1 %. Como se muestra en el Cuadro 5, las variables con
mayor valor predictivo (en términos de odd ratio, o probabilidad de presencia del rasgo)
fueron la elevada participacion social (OR=2,11; p<0,001), el pertenecer a un grupo
étnico minoritario o pueblo originario (OR=1,73; p<0,001); una alta participacion en
organos de representacion y uso de servicios universitarios (OR=1,13; p<0,001),
mantenerse con los ingresos del propio trabajo (OR=1,24 ; p<0,001); el hecho de que
el programa formativo en curso fueran los primeros estudios universitarios (OR=1,18;
p=0,01), o el pertenecer a una familia en la cual la madre goza de estudios superiores
(OR=1,14; p=0,03). El resto de variables que mostraron un cierto valor predictivo,
aunque una odd ratio interior a 1 fueron, por este orden 1) la puntuacién en el indice
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de satisfaccion; 2) el ser mujer, 3) tener ingresos propios; y 4) no tener ningun tipo de
discapacidad reconocida. En la siguiente tabla se muestran los resultados completos
del modelo de regresion.

4. Discusion y conclusiones

El objetivo principal del estudio ha consistido en analizar relacion entre la participacion
universitaria, la motivaciéon académica y la satistaccion de los estudiantes de educacion
dado el interés que presentan tanto por ser factores relevantes del engagement, como por
posibilitar el conocimiento de los estudiantes considerando que es una informacion
valiosa tanto para el acompafiamiento y la orientacién como para posibles politicas de
apoyo estudiantil. Forma parte de un analisis que pretende llegar, en un futuro, a un
constructo holistico y completo del compromiso desde una perspectiva pedagogica y
social.

En este punto se rescatan los objetivos que han guiado el analisis del estudio para
establecer el dialogo entre los elementos tedricos nucleares que han fundamentado la
investigacion y los resultados hallado en el trabajo empirico realizado. Respecto al
primero de los objetivos del estudio (describir el perfil sociodemografico y académico
de los estudiantes de educacién en funcién de su participaciéon o no en la institucién
universitaria), los estudiantes que declararon participar en su universidad eran en su
mayorfa estudiantes de dltimos cursos de sus programas formativos, que no sélo
participaban en la universidad, sino también a nivel social y muchos casos politicos, a
través, por ejemplo, de su vinculacion con sindicatos. Los motivos para participar que
destacaron entre estos estudiantes se podrfan considerar intrinsecos y no vinculados a
un beneficio personal o material, sino a razones diferentes a éstas como el crecimiento
personal y profesional, a contribuir a mejorar la institucién universitaria, a sentirse
parte de su institucion, y a ser util a la hora de ayudar a los demds compafieros y
compafieras. Este perfil encaja con la concepciéon de compromiso académico de
Reschly y Christenson (2012), quienes incluyen la satisfacciéon con la experiencia
universitaria como elemento clave del compromiso estudiantil. Por su parte, los
alumnos y alumnas que no participaban en su universidad eran en su mayoria
alumnos/as que no sélo no participaban de forma directa en su clase o su facultad, ni
en instancias de gobernanza generales de la universidad (como los 6rganos de gobierno
de la institucién), sino que tampoco participaban a nivel social ni politico, ni estaban
vinculados a acciones de voluntariado. Ademas, tendian a ser alumnos/as de nuevo
ingreso, y tal vez por este motivo o no priorizaban la participacién en la universidad,
o bien no conocifan aun los mecanismos e instancias para poder hacerlo. Por tanto, los
petfiles de participacién universitaria obtenidos en nuestro estudio sugieren que ésta
estarfa vinculada a la implicacion externa a la universidad e incluso a la transferencia e
incluso militancia social, en la linea de lo que afirman Hirschfield y Gasper (2011) y
Carey (2016), mientras que la no participacion estaria relacionada con el hecho de hacer
un uso mas instrumental de la universidad como medio para conseguir el fin de acceder
al mercado laboral (Calduch et al., 2020).

No obstante, en relacién al segundo de los objetivos de este estudio (determinar las
hipotéticas correlaciones que se establecen entre los diversos tipos de participacion, la
satisfaccion con la universidad y la motivacion por la eleccién de los estudios), las
correlaciones bivariadas obtenidas sugieren que la participacion universitaria no guarda
relacién con la participacion social, y que tiene una asociacion significativa pero débil
con la satisfaccion con la experiencia universitaria y con los motivos y expectativas a
la hora de escoger los estudios. Por otra parte, si se obtuvo una correlacién moderada
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y significativa entre la satisfaccion con la vida de estudiante y los motivos y expectativas
para la eleccion de la carrera. Es decir, la satisfaccion y la motivacién guardan una
estrecha relacion entre ellas, pero la participacion no se vincula directamente al hecho
de estar satisfechos/as o motivados/as con la institucién; y, por ende, influirdn en el
engagement universitario de manera independiente. Aunque los tres conceptos ayudan
a comprender el engagement lo hacen de manera aislada, elementos que van a ayudar
a la implementacién de acciones en la universidad en virtud de promover el
compromiso en la universidad (Kahu, 2009, 2013). Cabe destacar que la puntuacion
del indice de participacién global presenté niveles de correlacion significativos de
moderados a fuertes en relacion con los subdimensiones de participacién universitaria,
la de satisfaccion universitaria y la de motivacion y expectativas relacionadas con la
eleccion de los estudios, aunque débiles con la de participacién social. Esto refuerza
que, aunque es necesario perfeccionar el indice creado por los investigadores en cuanto
a la fiabilidad de algunas de sus subescalas, se trata de un instrumento adecuado para
medir estas variables.

Nuestro tercer objetivo (identificar las variables predictoras que contribuyen a la
participacién (o0 no) en la universidad, como elemento vinculado al engagement del
estudiantado). En este sentido a pesar de que, en términos de comprension global del
fenémeno de la participacion, la motivacion y la satisfacciéon como parte del engagement,
nuestro modelo de regresion, tuvo un alcance limitado al explicar un 18 % de la
varianza, éste era capaz de predecir en un 50 % de los casos si la persona participa o
no en la universidad a partir de las variables registradas en nuestro instrumento. Esto
nos lleva a considerar que es necesario profundizar en la mejora del indice creado para
este estudio, de forma que se puedan incluir aspectos relevantes de perfil
sociodemografico, motivacional, de participacién y de satisfaccion, que no se han
podido contemplar en el presente estudio. No obstante, se considera aceptable el
potencial predictivo de la regresioén al haber podido estar el modelo obtenido muy
condicionado por variables contextuales y culturales fuera de nuestro control, teniendo
en cuenta la cantidad y diversidad de paises participantes en el estudio. Las variables
con mayor valor predictivo de nuestro modelo fueron, por este orden: 1) la
participacion social; 2) pertenecer a un grupo cultural minoritario; 3) ser un estudiante
activo en los 6rganos de representacion; 4) hacer uso de los servicios e instalaciones
de la universidad; 5) que la fuente principal de ingresos fuera el propio trabajo; 6) no
disponer de estudios superiores previos; y 7) provenir de una familia en la cual la madre
dispone de estudios superiores. Vinculando estrechamente el compromiso con el
hecho de la participacién, constructos que han guardado una vinculacién expresa en
todo el analisis planteado en esta investigacion (Michavila y Parejo, 2008; Milena y
Jaillier, 2020).

A la luz de los resultados obtenidos, nuestro estudio sugiere, que el instrumento ha
sido una herramienta util y relativamente fiable para medir la relacién entre motivacion,
satisfaccion y participaciéon. Mediante este instrumento se evalu6 el compromiso a
través de actividades y percepciones relacionadas con el tiempo y esfuerzo dedicados
al aprendizaje diferentes al mero rendimiento académico, como la participacién en la
universidad y en la sociedad o la satisfaccién con la experiencia de estudiante, en la
linea en que autores referentes en esta tematica como Brint y otros (2008), Kuh (2001;
2003; 2009) o Bryson y Hand (2007), quienes conceptualizan el engagement.

Por otra parte, se ha determinado que la motivacién académica tiene un efecto positivo
sobre la satisfaccion académica, lo que coincide con investigaciones anteriores que
destacan que la motivacién académica del alumnado se relaciona positivamente con su
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compromiso (Ferrer et al., 2022) y con su satisfaccion académica (Llanes-Ordofiez et
al., 2021).

En cuanto al nivel de participacion en la universidad, resulta llamativo que
aproximadamente la mitad del estudiantado declarase no participar en la instituciéon en
la que cursaba sus estudios. Entre los motivos mas frecuentes para no participar se
encontraron la falta de tiempo y de interés, aunque es importante destacar el volumen
de estudiantes que no participaban porque, o bien su institucién no les ofrecia la
informacién necesaria para hacerlo, o porque no disponfan de espacios para la
participacion en sus centros de estudio. Estos resultados sugieren la importancia de
que la propia instituciéon universitaria se replantee sus objetivos como centro educativo
y los medios que pone al alcance de sus estudiantes para alcanzar tales metas. Es decir,
se considera relevante reflexionar sobre la participacion del alumnado, asi como la
vinculacién asociativa o en actos colaborativos con la comunidad y la propia sociedad
(Kahu & Nelson, 2018) contemplando una concepcién orientada no solamente al logro
académico. La universidad ha de reflexionar acerca de si desea unicamente preparar a
su alumnado para el acceso al mercado de trabajo desde el enfoque del aprendizaje
puramente profesionalizador (Collins et al., 2019), o ir un paso mas alla y promover la
critica, la reflexion, y el crecimiento personal y la ciudadania activa, ademas, como
plantean Mendoza y otros (2017), Calduch y otros (2020) o Kahu (2013). Atender y
cuidar el acompafiamiento, la orientacion y la tutorfa en la etapa universitaria podrian
ayudar a buscar esta conexion (Torrecilla-Sanchez et al., 2022; Vélaz-de-Medrano et
al., 2023).

En cuanto a los limites del estudio, setfa beneficioso para futuros estudios atender a la
variable pais para extraer perfiles académicos diferenciales de interés para la comunidad
educativa. En relacion al instrumento, el indice presentd ciertos desajustes a nivel de
fiabilidad en algunas de sus subescalas, que han de subsanarse en versiones futuras del
instrumento, especialmente en relacién con las dimensiones de participacion en la
gobernanza de la universidad, de participacioén social y de participacion en acciones de
voluntariado. Esto podria deberse al hecho de haber creado un indice ad hoc a partir
de un cuestionario mas amplio, construido para evaluar la dimensién social del
estudiantado. Esto podtia haber condicionado los resultados de los andlisis estadisticos
inferenciales (correlaciones y regresion logistica), y explicar por qué se obtuvieron
algunos resultados aparentemente contradictorios que se comentan mas adelante.

Ademas, en virtud de nuestros resultados, los estudios futuros (a modo de prospectiva)
en este campo deberfan profundizar la relacion entre los diversos tipos de participacion
y la satisfaccion de los estudiantes con su universidad, y su motivacion, ya que autores
como Sanchez-Gelabert y Elias (2017) o Suhlmann et al. (2018) apuntan al rol de estas
variables como parte del engagement universitario. Estos estudios deberfan emplear
metodologfas longitudinales, dado que el curso académico parece condicionar la
participacion. Serfa interesante profundizar en el papel del perfil sociodemografico de
los y las estudiantes y abrirse a otras disciplinas, ya que el presente estudio se centré en
estudiantes de Ciencias de la Educacién, y desarrollar comparativas territoriales, con
singularidades por area de conocimiento que no fue pertinente con nuestros objetivos
que se centraron en la participacion, la satisfaccion y el compromiso. Finalmente, para
estos estudios futuros es importante crear herramientas disefiadas especificamente para
evaluar el compromiso académico desde una perspectiva amplia, que rompa con la
concepcion de que este constructo es evaluable esencialmente mediante el rendimiento
académico, e incluya la mirada de la satisfaccion y la ciudadania activa, y avanzar asi
hacia la comprensién del fenémeno, asumiendo su complejidad.
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1. Introduccion

La necesidad y relevancia de las relaciones entre la investigacién y la practica educativa,
son innegables. El desarrollo de la educacion tiene en la investigaciéon uno de sus
principales baluartes; y la investigacion se nutre de las necesidades, dificultades, ... de
la practica. De ahi que estudiemos esas relaciones, sabiendo que se trata de un
fenémeno muy complejo (Vanderlinde y van Braak, 2010).

El impacto de la investigacion es una nueva prioridad para politicos, investigadores en
el desarrollo de su carrera profesional y profesorado en general, en sus intentos por
dar respuestas a los procesos de mejora de sus centros y alumnado (Goldring y
Berends, 2009). En la literatura, existen diferentes formulas a la hora de su definicion.
Asi, el Comité de Evaluacién del Consejo de investigacion social y econdémico del
Reino Unido (ESRC, 2020) considera el impacto de la investigacién como la
contribucién demostrable que la investigacion excelente hace a la sociedad y la
economia, incluyendo tanto el impacto académico, para cambiar la comprension y
hacer avanzar el método cientifico, la teorfa y la aplicaciéon entre y dentro de las
disciplinas, como el impacto econémico y social, y sus beneficios para las personas,
organizaciones o naciones. Ademds, el impacto de la investigacion puede incluir: a)
Impacto conceptual sobre el conocimiento, entendimiento y actitudes, b) Impacto
instrumental sobre la politica y la practica, ¢) Impacto en el desarrollo de capacidades
y habilidades técnicas y personales, y d) Impactos de conectividad duraderos sobre la
existencia y fortalecimiento de redes de personas y organizaciones que entiendan y
usen la investigacion (Tilley et. al, 2018). Paralelamente, las investigaciones en torno al
impacto en el ambito educativo, se agrupan en torno a diferentes procesos: a) los usos
de evidencias para la mejora del sistema educativo (Brown et al., 2016; Lysenko et al.,
2015; Moutafidou et al., 2012; ...), b) el uso y movilizacién del conocimiento para
mejorar los procesos de enseflanza-aprendizaje y, consecuentemente, favorecer los
desempefios del alumnado (Callie, 2013; Cooper, 2014; Ellwood et al., 2013; Jones et
al,, 2015), y ¢) la transferencia de la investigacion sobre el campo profesional (Fielding
et al., 2005; McCartney et al., 2018; REF, 2021). Todos estos procesos tienen como
meta ultima acercar la investigacion a la practica y, de esta forma, aumentar el impacto

de aquella.

Los intentos de acercar la investigacion a la practica han sido objeto de una atencion
creciente en el contexto internacional en las dltimas décadas. A la complejidad del
estudio, la diversidad de enfoques existentes y la amplitud del campo debemos afiadir
que, en cada contexto, se definen y articulan principios de actuaciéon que orientan las
politicas asociadas a la toma de decisiones en este ambito. En cualquier caso, las lineas
de trabajo reflejadas en la literatura identifican diferentes acercamientos tedricos y
conceptuales para su estudio, diferentes procesos y enfoques de abordaje, diferentes
actores e instancias implicados, pero todos compartiendo el deseo de acercar la
investigacion y la practica educativas. Ademas, la literatura revisada refleja no sélo la
existencia de analisis criticos acerca del estado de la cuestion, sino que incorpora la
puesta en practica y evaluacion de diversas experiencias para mejorar el uso del impacto
de la investigacion.

En este sentido, los estudios de impacto representan una excelente oportunidad para
obtener cierta comprension acerca del modo en que este binomio se desarrolla. El
objetivo de este trabajo es hacer un balance de la situacién y de las problematicas
asociadas. En cualquier caso, en el contexto de asuntos educativos y comunitarios
complejos, la valoracién del impacto a menudo presenta considerables problemas y/o
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peculiaridades para llevarse a efecto (Gardner, 2011; Gardner et al, 2008). A
continuacion, sefialamos algunos de ellos:

Hay que tener en cuenta que para entender como se esta abordando el
impacto en el ambito internacional, debemos considerar que éste se encuentra
claramente influenciado por la idiosincrasia de cada pais y de su tradicion
investigadora y que los cambios alcanzables variaran en funcién de los
contextos politicos y de la capacidad que tengan las instituciones de
incorporarlos (ESRC, 2020; Gorad y Taylor, 2001; Jones et al., 2013).

Cuando la politica publica busca calibrar la calidad y el impacto de la
investigacion, existe una necesidad apremiante de reconsiderar las relaciones
entre educacion / investigacion y politica educativa. Esto nos lleva a conocer
el caracter y las practicas controvertidas y cambiantes de la educacién, la
politica educativa y la educacién / investigacién, y las definiciones
competitivas y complejas del significado del impacto de la investigacion
(Lingard, 2013).

La importancia de la investigaciéon es innegable para el desarrollo del campo
educativo tanto académica como profesionalmente. La gran pregunta es si la
investigacion esta teniendo el impacto (productos, logros y efectos) sobre el
campo profesional en todos los niveles micro, meso y macro-institucional
(Villaveces et al., 2005). En este sentido, el reconocimiento de la brecha entre
investigadores educativos y maestros a la hora de comprender la falta de
impacto de la investigaciéon educativa ha sido reflejado insistentemente en la
literatura (Cain y Allan, 2017).

Existen dificultades en los procesos de evaluacion de la calidad derivadas del
caracter normativo de la educacion y los problemas de valorar la diversidad
dentro de una agenda de impacto. Hay tensiones entre dos modos de
concebir la investigacién educativa, una mas cercana al modelo de ciencia y
otra concebida mas como un campo profesional (Yates, 2005).

No se trata solo de identificar y reconocer las dificultades existentes, sino de
informar del modo de superarlas para mejorar la educacién, para una mejor
movilizacion del conocimiento (Buchanan, 2013; Honerod, 2012), para dar
respuesta a las necesidades del alumnado y alcanzar unas expectativas de
rendimiento de cuentas (Goldring y Berends, 2009); en definitiva, para
mantener una vision de la educaciéon como una practica minuciosa y
concienzudamente moral y politica que requiere una continua deliberacion y
respuesta democratica (Biesta, 2007) y donde las ciencias sociales tienen el
potencial de ayudar a interpretar y abordar los complejos desafios que
enfrenta la sociedad (Bannister y Harrill, 2013).

A pesar de la prevalente opinioén actual, que considera el impacto de la investigacion
sobre la practica docente nulo o muy bajo, hay margen de mejora para conectar mas
estrechamente investigacion y practica, y las consecuencias positivas que auspiciaria tal
acercamiento (Fernandez Cano, 2001). Partimos de que el analisis del impacto de la
investigacion educativa en la practica aparece como un asunto complejo y diverso en
su abordaje. Los trabajos revisados han contribuido, sin lugar a dudas, a generar
debates y estimular un flujo de nuevas ideas en nuestro campo sobre cémo cerrar la
obstinada y persistente brecha entre la investigacion y la practica educativa. Es en este
contexto en el que nos planteamos analizar la produccién cientifica sobre el impacto
de la investigacion en la practica educativa.
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2. Método

El trabajo que se presenta es una revisiéon de la literatura (Cruz-Gonzalez et al., 2020,
Gough, 2007; Petticrew y Roberts, 2006) sobre el impacto de la investigacion educativa
en la practica. Coincidimos con Alexander (2020) en que la revisiéon es tanto un
resultado como un proceso. En este sentido, el objetivo ha sido elaborar una sintesis
de los articulos publicados sobre la tematica en las bases de datos WOS, Scopus y
ProQuest, en el periodo comprendido entre el afio 2000 y el 2020 con la intencién de
ofrecer un balance de la situacién actual y problematicas asociadas en el binomio
investigacion y practica educativas.

Se realizaron busquedas con las siguientes palabras clave: Educational Research Impact
(Impacto de la investigacion educativa); Knowledge disemination/use (Difusion/uso del
conocimiento); Research Utilisation (Uso de la investigacién) en Educacion; Research and
Decision Mafking in Education (Investigacién y toma de decisién en educacion). Se incluyé
en los analisis las revistas cientificas, libros, papers e informes. A la vista del volumen
de articulos seleccionados en el proceso de busqueda (237 en total), decidimos excluir
las tesis doctorales y/o tesinas, presentaciones y actas, enciclopedias y obras de
referencia. El proceso de inclusién de los estudios en nuestra revision fue realizada a
través de la revision de pares (Cruz-Gonzalez et al.,, 2020; Sarthou, 2016). Una vez
realizada la busqueda, los cuatro autores procedieron a la lectura de los trabajos,
elaborando un sistema de categorfas emergentes (Cuadro 1) y seleccionaron aquellos
relevantes para el objetivo planteado.

Cuadro 1

Sistema de categorias para el anilisis

Autores

Revista, pais

Indexacién revistas JCR / SJR /Scopus

Afio de publicacién Entre 2000 y 2020

Naturaleza del trabajo Tebrico / Practico

. Uso de la investigacién
Tema del articulo . Movilizacién. Propuestas para mejorar la investigacion e incrementar su impacto

. Valoracién del impacto de la investigacion

. Docentes /

. Investigadores

Visi . Docentes e investigadores
ion . Agencias estatales/ otrganizaciones politicas
. Profesorado en formacion

. Escuela- alumnado

. Cuantitativo
. Cualitativo

. . Mixto
Método . L - L
. No investigacion. Reflexion tedrica.

. Experiencia practica (intervenciones, evaluaciones, etc.)

(@) NNC 2 B O N \S N e EZ N S AN > N G R WO Rl RO NS R

. Literatura/revisiones sistematicas

Cuantitativo: descripcion de los cuestionarios, estructura y muestra
Instrumentos Identificacién de instrumentos cualitativos empleados de acuerdo a los temas

Cualitativos: temas y visiones

Objetivos

En estas dimensiones, realizamos una seleccién cualitativa de contenido, que

Resultados . . S .
reflejara las ideas principales expuestas en el articulo

Conclusiones

124



M. P. Garcia Rodriguez et al. REICE, 2024, 22(1), 121-140

Los articulos se analizaron segin un doble proceso cuantitativo y cualitativo basado en
las categorias de analisis del Cuadro 1. En el primero de los casos se utilizo el programa
estadistico SPSS (version 206), y en el segundo se aplico el analisis de contenido (Gough
et al., 2017), aplicando las directrices de la teorfa fundamentada (Carrero et al., 2012).
Durante todo el proceso se siguieron las recomendaciones y directrices del Preferred
Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analysis -PRISMA- (Page et al., 2021). El
proceso implementado nos permitié agrupar la informacion clave en diferentes tablas
o graficos resumen. En todo el proceso participaron los cuatro autores a fin de
garantizar la coherencia y rigor del analisis (Alexander, 2020; Higgins y Decks, 2011).

El sistema de categorias elaborado (Cuadro 1) para el analisis de los datos, se empled

como base para el analisis de la totalidad de articulos revisados. Un ejemplo es el
Cuadro 2.

Cuadro 2

Ejemplo de analisis de un articulo

Brown, C. (2017). Further exploring the rationality of evidence

Ref_Articulo informed practice: a semiotic analysis of the perspectives of a
school federation. International. Journal of Educational Research, 82
28-39.

Autores Brown, C.

Revista, Pais International Journal of Educational Research, United Kingdom

Indexacién base de datos JCR_Scopus

Afo de publicacion 2017

Naturaleza del trabajo 2

Tema del articulo 3

Vision 1

Método 2

Instrumentos Entrevistas a 15 profesores

Objetivo/s Cémo lograr la eficacia de la conexién de la investigacion y la
practica

El profesorado necesita comprender los beneficios de la
Resultado/s investigacion; reconocer el papel de los lideres seniors en este
proceso; los beneficios son considerados en tanto herramienta
para la aplicacién local

Conclusiones Hay que salir del aula e incorporarse a redes de colaboracién

La busqueda arroj6 inicialmente 237 articulos: 139 de WoS, 44 de Scopus y 54 de
ProQuest. Seleccionamos 145 que reunfan los criterios de seleccion. Los articulos
desestimados estaban repetidos en las distintas bases de datos, o su contenido se
centraba en areas especificas (quimica, matematicas, ...). Clasificados estos trabajos
por el indice de impacto de las revistas en las que fueron publicados, resultaron 87
articulos de revistas JCR, 22 de SJR, 23 de Scopus y 13 entre resefias en revistas de
libros e informes. Analizando su enfoque, 49 eran trabajos tedricos (33,8 %) y 96
practicos (66,2 %).

Estos trabajos se han publicado en mas de 70 revistas diferentes, siendo las que mas
publican en esta tematica la British Educational Research Journal con 12 articulos en
el periodo analizado; seguida del European Educational Research Journal con 7
articulos, Journal of Education for Teaching con 6 estudios y con 5, Cambridge Journal
of Education, Contemporary Social Science, Evidence and Policy, Oxford Review of
Education y The Australian Educational Researcher.
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Los afios mas prolificos han sido 2017, 2018 y 2019 (19, 18 y 16 articulos
respectivamente). Respecto a los principales paises que desarrollan estudios sobre
impacto, encontramos el Reino Unido, Canada, Nueva Zelanda, Australia, China,
Malasia, Turquia, Rumania, Bélgica Argentina, Espafia y China.

Partiendo de estos 145 articulos, y para este trabajo, empleamos las tres ultimas
categorias de analisis: Objetivos; Resultados y Conclusiones, al objeto de guiar el
proceso de codificacion (Carrero et al., 2012; Gibbs, 2012), a partir de la lectura del
contenido de cada uno de estos tres elementos. De este modo, tratamos de dar
respuesta a la pregunta de investigacion planteada:

e :Cual es la situacion del impacto de la investigacion educativa en la practica y
qué tipo de problematicas quedan reflejadas en los trabajos revisados?

Tras la codificacién, los datos quedaron organizados, dispuestos y sintetizados
alrededor de tres ejes de contenido (Cuadro 3) dando como resultado un total de 50
ideas clave.

Cuadro 3

Resultados del anilisis de contenido

. . . N° aportaciones
Recomendaciones y propuestas de mejora del impacto

identificadas
Recomendaciones y propuestas de mejora (generales) 22
Recomendaciones y propuestas de mejora (contenido) 12
Recomendaciones y propuestas de mejora (metodoldgicas) 16
Totales 50

3. Resultados: Recomendaciones y Propuestas

3.1. Recomendaciones y propuestas de mejora (generales)

La enseflanza tiene que ser una profesiéon informada por la investigacion. Esta es la
forma mas segura y exitosa de garantizar el progreso en el aprendizaje. Ademas de las
oportunidades para realizar investigaciones en sus propias aulas y mas alla, los maestros
necesitan acceder a los resultados de la investigacién de otros que puedan ser relevantes
para los procesos de aprendizaje de sus alumnos (Burton, 2004).

La comprension de los maestros sobre la investigacion educativa y el apoyo de las
administraciones escolares para crear una cultura de investigacién educativa en la
escuela son dos elementos que contribuyen al éxito de la investigaciéon educativa en
ellas (Ismail et al., 2019). La existencia de disposiciones organizativas y de un ambiente
de confianza y buenas relaciones en las escuelas favorece el aprendizaje, la
experimentacion y el uso de la investigaciéon (Brown et al., 2016).

El profesorado necesita comprender los beneficios de la investigacion, e incorporarla
como un compromiso de la escuela (Brown y Zhang, 2016; Brown, 2017). Aqui los
lideres escolares tienen un papel destacado en gestionar y promover el uso de la
investigaciéon por el profesorado (Brown et al, 2018) y en promover la visién,
comprometerse en acciones, y establecer contextos de aprendizaje eficaces (Booher et
al., 2020; Brown y Zhang, 2017).

Aumentar el impacto de la investigacion en la practica comienza con el reconocimiento
por parte de los investigadores del trabajo del profesorado con el alumnado en lograr
objetivos y oportunidades de aprendizaje (Cai et al., 2017).
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Los profesores utilizaran mas investigacion cuando los investigadores afinen cémo
presentan sus descubrimientos a los profesores. Es preferible, adaptar los materiales
de investigaciéon a las necesidades de los profesores en lugar de esperar que los
profesores aprendan a leer la investigacion (Miller et al., 2010).

Insistir en la importancia de aumentar la relevancia y accesibilidad de la investigacién,
cultivando la docencia como profesion basada en la investigacién y construir la
capacidad escolar para usar la investigacion. Necesidad de un enfoque mas sistematico
para potenciar el uso de la investigacion (Lysenko et al., 2015) en el que la teoria asuma
un papel emancipador y relevante (Hoppers y van der Westhuizen, 2018).

Iniciar y ampliar el trabajo conjunto, conocer el estado de las relaciones, entre
profesorado, escuelas, no descuidar la identidad del profesorado, favorecer el
reconocimiento colectivo, financiar el patrocinio, favorecer el papel del liderazgo,
favorecer la originalidad de cada escuela, el compromiso en el tiempo de las iniciativas,
identificar las prioridades individuales, identificar las necesidades institucionales,
controlar los tiempos y dedicaciones asociados a estas tareas, son recomendaciones y
lineas de trabajo para los diferentes actores e instancias implicadas (Fielding et al.,
2005).

La creacion de conocimiento proporciona un modo eficaz de comunicar la
investigacion, aunque solo puede darse en circunstancias donde los investigadores
trabajen conjuntamente con los profesores. Estas actividades y relaciones deben
asociarse al desarrollo profesional (Brown y Rogers, 2014).

La implementacion de una estrategia de mejora dirigida a aumentar los niveles de
compromiso con la investigacién y los enfoques de practica basados en la evidencia
requieren de medidas de evaluaciéon de la calidad ajustadas a los contextos de
produccion de la investigacion educativa y al modo en que la calidad de la investigacion
pueda ser desarrollada (McEwen et al., 2008).

Son necesarios cambios en: los programas de formacion inicial y permanente del
profesorado; en los modelos tradicionales de transferencia; y en los criterios de
evaluacion de la actividad investigadora (Perines, 2018a, 2018b; Perines y Murillo,
2017).

La investigacion educativa desempefia un papel importante en el aprendizaje de los
profesores en formacion, ya que proporciona una perspectiva disciplinada desde la cual
los alumnos pueden derivar nuevas ideas y entendimientos relacionados con su propia
practica en desarrollo, asi como una base critica de para formular, examinar y justificar
sus puntos de vista mediante la referencia a un conjunto mas amplio y colectivo de
experiencia (Counsell et al., 2000).

Hay que tener en cuenta la importancia del contexto: comprender el papel de los
académicos en la movilizacién de la investigacion en la practica, sefialando los recursos,
el papel de los lideres y las comunidades en el desarrollo de una investigaciéon en
colaboracién, dada la complejidad que presenta el proceso de utilizacion de la
investigacion (Ion et al, 2019; Wubbles y Tartwijk, 2017). Ademas, es preciso buscar
conexiones directas entre las evidencias de investigacion y las preocupaciones de los
distritos locales ya que la investigacion conlleva diferentes significados en diferentes
situaciones (Asen et al., 2013; Williams, 2013).

El impacto no necesita medirse exclusivamente a través de resultados a corto plazo,
tales como calificaciones y otras medidas de logro inmediato. Ello supone ampliar el
impacto de la investigacién educativa y, por tanto, aclarar los objetivos educativos que
esperamos alcanzar. Las futuras editoriales deben examinar los enfoques, algunos no
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convencionales, para realizar e informar investigaciones impactantes de las
condiciones bajo las cuales los estudiantes pueden lograr una gama mas amplia de
objetivos (Cai et al., 2017).

Se hace necesario promocionar todo tipo de investigaciones —no sé6lo aquellas basadas
en la evidencia para la comunidad educativa— y disponer de criterios de calidad en
todos los enfoques adoptados (Witty, 2000).

Crear una cultura en el sector publico que apoye y valore la investigacion. Las redes de
comunicacién, los vinculos entre investigadores y profesionales, y una mayor
participacion de los profesionales en el proceso de investigacion, han surgido como
estrategias para mejorar el impacto de la investigacion (Hemsley-Brown y Sharp, 2003).
Paralelamente, hay que hacer un esfuerzo por salir del aula e incorporarse a redes de
colaboracion (Brown, 2017).

Los politicos deben utilizar recursos de la investigacion orientado a los practicos;
mantener la necesidad de emplear estrategias para hacer un uso instrumental de la
investigacion, incluyendo la reconsideraciéon de la produccion y la difusién de la
investigacion; facilitar el flujo del conocimiento dentro de la administracién y un
estudio mas en profundidad de los usos conceptuales de la investigacion (Farley-Riple,
2012).

La investigacion educativa representa una (mejor) practica de apoyo a escala cuando
esta en sintonfa con las necesidades de los disefiadores educativos. Los investigadores
educativos podrian centrar explicitamente sus esfuerzos de creacién y difusion de
conocimiento hacia los consumidores de investigacién con los mayores efectos

directos en la ensefianza y el aprendizaje: los disefiadores educativos (McKenney y
Shunn, 2018)

La integraciéon de la investigacion, ensefianza y la practica profesional requiere un
compromiso de los académicos para darles tiempo y espacio a la hora de desarrollar
nuevas identidades como académicos activos en la investigacion (Mathieson, 2019).

Los académicos, -para ser mas conocedores y mas capaces de tener en cuenta la
perspectiva de aprendizaje de los practicos, ya que éstos son una audiencia cuyas
necesidades no se ajustan a los sistemas de rendimiento de cuentas o de financiacion
como los de los investigadores-, deben participar en arenas politicas y en politicas de
modo mas productivo (Cordingley, 2008; Darling-Hammond, 20106).

Las colaboraciones tienen éxito cuando se comprende la percepcion investigadores
sobre la relaciéon entre la investigacion practica y la mejora de los resultados
(Siguroardéttir et al., 2018).

La investigacion social debe ir mas alld de las fronteras de la academia, pero hay que
formar a los investigadores para afrontar este reto (Ellwood et al., 2013).

3.2. Recomendaciones y propuestas de mejora (contenido)

La investigacion que mas impacto tiene es la que se realiza sobre aspectos practicos
concretos muy contextualizados y en la que los investigadores tienen experiencia
liderando y con capacidad de enganchar y conectar con la cultura de poner en conexion
lo tedrico con lo practico/toma de decisiones (Lovat, 2003).

Es necesaria una investigaciéon en y desde la realidad en las aulas, que atienda las
necesidades de los actores educativos que se ven afectados por las practicas
institucionales (Gutiérrez-Rico et al., 2019). Las aulas y las escuelas son escenarios
donde nuevos significados y nuevas formas de entender son creados y compartidos.
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Por esta razon, debemos considerar nuevas formas de entender y discutir el contexto
de cambio que la investigacion educativa debe conllevar (Fitzclarence, 2003).

Desarrollar proyectos de investigaciéon que involucren tanto a investigadores como a
profesionales, leer sobre hallazgos de investigacién en revistas y mejorar la
comunicacién entre investigadores y profesionales son estrategias utiles que facilitan la
utilizacion de la investigacion en la practica (Ion e Iucu, 2016).

El tipo de investigacién que tiene mas probabilidades de cerrar la brecha entre la
ensefanza y la investigacion es aquella que proporcione datos continuos y detallados
sobre la experiencia de los estudiantes individuales, analisis en profundidad de los
cambios que tienen lugar en los estudiantes, conocimiento, creencias y habilidades, y
formas de identificar las relaciones interactivas en tiempo real entre estos dos tipos
diferentes de datos (Nutall, 2004).

Aspectos como un entendimiento compartido de los propésitos generales; analisis
contextual continuo del sistema existente para la mejora colaborativa; atravesar las
fronteras profesionales y sociales dentro de las escuelas y empleo de redes; desarrollo
de la capacidad de liderazgo en todos los niveles del sistema; creacién y mantenimiento
de un mandato politico fuerte en los niveles nacionales y locales, pueden servir de base
en la creacién de un marco estratégico para reflexionar sobre como el sistema escolar
puede ser ayudado a hacer un mejor uso del conocimiento de la investigacion
(Chapman y Ainscow, 2019).

Hay que valorar las posibilidades para una mayor exploracioén de la investigacion de la
practica y la practica de la investigacion tanto en la formacion inicial como continua de
los docentes. La practica de la formacion del profesorado debe basarse en el estudio
de la practica de la ensefianza, asi como en la investigacién que aborde la ensefianza de
la practica (Miles et al., 20106).

Hay que reconsiderar el plan de estudios de formacién docente para responder a las
crecientes incertidumbres y complejidades de la ensefanza en el siglo XXI. Resulta
crucial incluir y desarrollar los elementos éticos, sociales, culturales y politicos en la
formacion inicial y la idea de ensefianza como un espacio de transformacion. La
practica docente y la investigaciéon se convertirfan en dos elementos cruciales que
también necesitan un compromiso a largo plazo que requiera una colaboraciéon fuerte
y mas consistente entre las escuelas y las universidades (Flores, 2018).

Hay que buscar el compromiso auténtico de los usuarios y la explotacion de las ideas
cultural y politicamente actuales. Por ello, se precisa de una perspectiva sustantiva y a
largo plazo dotada de una apropiada infraestructura que maximice el impacto de la
investigacion en educacion (Pollard, 2008).

La formacioén en la mejora de la interpretacion de los resultados de la investigacion
disminuye la complejidad y favorece la visibilidad, con lo que se estrecha la distancia
entre la investigacion y la practica (Watling et al., 2018).

La investigacion solo contribuira de manera util al aprendizaje de los alumnos, siempre
que se apliquen ciertos principios fundamentales que rigen la inclusién de la
investigacion dentro de su formacion. Las ideas y argumentos basados en la
investigacién deben ser vistas por los alumnos y los mentores de las asignaturas, para
que tengan una relevancia practica significativa con respecto a la practica en el aula;
deben seleccionarse cuidadosamente e integrarse estratégicamente dentro del curso y
deben obtener una evaluacion critica informada (Counsell et al., 2000).
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Es preciso fomentar el componente reflexivo de la investigacion y la practica docente
en los programas de formacién docente existentes, bajo una vision democratica de la
educacion. Integrar la enseflanza y la investigacion y promover la practica docente
como un espacio de transformacién en lugar de un proceso de adaptaciéon o de
aplicaciéon de la teorfa representa un movimiento hacia la movilizaciéon del
conocimiento y la practica informada de la investigacion (Flores, 2018).

Al considerar el trabajo conjunto como una extension significativa de las identidades
profesionales de los docentes y de los investigadores educativos, las actividades de
intermediaciéon pueden ser una palanca para reducir la brecha entre la investigacion y
la practica (Hartmann y Decristan, 2018).

3.3. Recomendaciones y propuestas de mejora (metodoldgicas)

Es necesario apostar por enfoques cualitativos para profundizar en los asuntos
relevantes para el profesorado y las escuelas (Beycioglu et al., 2010).

Al valorar el papel de los métodos cualitativos y la formacion reflexiva del profesorado
como elemento fundamental del profesorado que investiga, se reconoce la importancia
de integrar experiencias de investigacién auténticas en el curriculo de formacién del
profesorado fuera del contexto de los cursos de métodos, al igual que los modelos
establecidos en las ciencias, e iniciar esta formacién en pregrado por las implicaciones
en la construccién de la identidad del profesor investigador (Del Catlo et al., 2010).

Parece conveniente el empleo de enfoques dialégicos que enfatizan la voz de los
docentes que evocan su experiencia de participar en la investigacion para enfatizar
aspectos como el propésito y la consecuencia, que resalta las dimensiones del control
y la autonomia de los docentes; el aprendizaje de los docentes y la respuesta afectiva;
los factores contextuales que influyen en la experiencia de investigacion de los
docentes; el grado de confianza y colaboraciéon que experimentan los docentes
investigadores, y las contradicciones manifiestas (Leat et al., 2015).

Es preciso abrir un dialogo que pueda comenzar a normalizar una teorfa de la practica
y la investigaciéon como elemento central de la identidad profesional de los docentes.
En este sentido, la investigaciéon-accion aparece como una herramienta poderosa para
que los maestros la utilicen en su practica y como elemento que incide en su identidad
profesional (Schutz y Hoffman, 2017).

Una mayor cooperaciéon entre investigadores podria lograrse estableciendo
comunidades de aprendizaje profesional o promoviendo un modelo de investigacion
basado en el disefio y el establecimiento de comunidades de aprendizaje profesional
(Vanderlinde y van Braak, 2010).

Los proyectos de investigacion-acciéon en donde participan profesionales universitarios
y escolares para trabajar en colaboracion en una comunidad de aprendizaje profesional
son una alternativa relevante para mejorar el impacto de la investigacién sobre la
docencia y el aprendizaje (Attorps y Kellner, 2017).

Es preciso explorar las relaciones entre las metodologfas cualitativas de investigacion
educativa y la formacion de profesores practicos reflexivos. El papel de los métodos
cualitativos y la formacién reflexiva del profesorado puede ser relevante como
elemento fundamental del profesorado que investiga (Del Carlo et al., 2010).

Se requiere una investigacion de corte cualitativo y con caracter internacional, capaz
de atender y reflejar demandas/preocupaciones profesorado, que aborde cuestiones
tanto de aula y se proyecte sobre su desarrollo profesional (Beycioglu et al., 2010), y
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que vaya mas alla de la mera replicacién en el trabajo que lleve a cabo el profesorado
(Brown y Flood, 2018).

No soélo utilizar los recursos formativos que ya funcionan (Miller et al., 2010); el uso
de plataformas digitales puede favorecer el acceso y la construcciéon de conocimiento
a nivel internacional de la profesion de enseflanza e incrementar el impacto de la
investigacion en educacion (Jones et al., 2015).

Apostar por trabajo colaborativo Academia-Escuela-Administracion (Miller et al.,
2010).

Desarrollar proyectos de investigaciéon que involucren tanto a investigadores como a
profesionales (Ion e Iucu, 2016) y que combinen teorfa y practica (Attorps y Kellner,
2017).

El trabajo entre investigadores universitarios y organizaciones comunitarias que
participan en actividades de movilizaciéon de conocimiento en educacién crea
capacidad para el uso de la investigacion para informar la toma de decisiones. Las
asociaciones son mas informales que las entidades formales. El modo de comunicarse
los socios es parte integral de su éxito (Edelstein, 2016).

Los académicos implicados en la investigacion deben dar importancia al empleo de
contactos, seminarios e informes para presentar la investigacion a los politicos y
practicos junto con la reuniones y actividades de diseminacién procurando hacer a
medida la investigacién cuando los practicos son el foco (Cherney et al., 2012).

En el proceso de promover una agenda socialmente mas justa no hay otra alternativa
que buscar formas alternativas (utopicas) de hacer la investigaciéon educativa (Mills,
2018).

Producir resefas de usuarios profesionales para reducir la “brecha de difusién” entre
docentes e investigadores. En lugar de documentos académicos cuidadosamente
discutidos, la mayorfa de los profesionales quieren sintesis breves y legibles de
hallazgos de investigaciéon confiables que puedan informar directamente su trabajo.
Esto es lo que las resefias de usuarios profesionales tienen como objetivo proporcionar
(Burton, 2004).

La implicacién de los usuarios para el disefio y la mejora de la investigacién fortalece
las garantias de la investigacion tanto a nivel de los politicos como de la comunidad de
practicos. Los seminarios sobre practicas basadas en la evidencia son una buena
apuesta para conectar investigacion y el campo practico, garantizando los productos
de la investigacion y la mejora de las relaciones (Edwards et al., 2007).

4. Discusion y conclusiones

Los trabajos revisados han contribuido, sin lugar a duda, a generar debates en la
comunidad cientifica y estimular un flujo de nuevas ideas en nuestro campo sobre
coémo cerrar la brecha obstinada y de larga duracion entre la investigacion y la practica.
Como deducimos de los textos extraidos de nuestra revisién, no es una tarea facil. No
obstante, es cierto en cuanto a las propuestas aportadas, que éstas ofrecen una
plataforma desde la que tomar decisiones e iniciar acciones concretas de mejora en
ambitos como: la formacién inicial y permanente; las politicas profesionales de
académicos y practicos; las formulas de difusion de la investigacion para hacerlas mas
accesibles y utiles; el desarrollo de planes de fomento de la movilizaciéon del
conocimiento; el fomento de investigaciones de corte cualitativo como la
investigacion-accion, etc.
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Asi, por una parte, es preciso, reconocer la importancia decisiva de la formacion tanto
inicial como permanente como un eje esencial sobre el que centrar el trabajo. La
formacion docente debe permitir una relacion positiva entre la investigacion educativa
y el conocimiento y la practica docente. Los estudios revisados reflejan que la
investigaciéon puede enriquecer el conocimiento y la practica profesional de los
docentes, pero construir esta relacion de manera holistica en los programas formativos
presenta desafios practicos considerables. Junto a ello, hay que trabajar también con
los docentes y que se les reconozca el esfuerzo de integrar la investigacién en sus
rutinas. Para fomentar los usos de la investigacion y la movilizacion del conocimiento,
la literatura insiste en la importancia de las politicas de formacion inicial y permanente
del profesorado. Asi, por ejemplo, McCartney et al. (2018), incluye programas
formativos para trabajar la conexién de la investigacion con la practica; Miller et al.,
(2010) incide sobre la necesidad de mejorar la formacion inicial profesorado a la hora
de reconocer buena investigacion; Adorno, (2012), o Counsell et al. (2000) en fomentar
la conexion entre la investigacion-accion colaborativa y la alfabetizacion critica en la
formacion de profesores, tanto inicial y permanente (Camarero-Figuerola et al., 2023);
la recomendacién de lon e Tucu, (2016) o Cervantes (2019), en reforzar la formacion
de posgrado para aumentar el impacto sobre la mejora de la ensefianza; o en la
formacion para mejorar la interpretacion de los resultados de la investigacion (ya que
disminuye la complejidad y favorece la visibilidad, con lo que se estrechan las distancias
entre la investigacion y la practica) que propone Watling et al. (2018). Concretamente,
en relaciéon a la formacién inicial para las etapas de Educacion Infantil y Primaria,
especialmente, para la primera, la propuesta que el Ministerio de Universidades (2023)
de Espafia ha presentado para su debate recientemente se acerca, en cierto modo a lo
reflejado en esta revision al recoger de manera explicita en el apartado de formacion
basica un moédulo formativo de 6 créditos denominado: Investigacion para la
innovaciéon educativa en la profesiéon docente con las siguientes competencias a
adquirir: 1) Asume en su ejercicio profesional y punto de vista ctitico y constructivo
orientado a la innovacién e investigacion educativa sobre la practica de la realidad
docente; i) Adquiere la formacion basica de la realidad docente siguiendo el método
cientifico (formula supuestos/hipétesis, disefia proceso, recopila y valora de forma
critica la informacion para la resolucion de problemas); iii) Despliega el rol investigador
de forma colaborativa aplicando metodologia de investigaciéon-accion. Esta
proposicion no hace mas que constatar la configuracién de los planes de estudios de
los Grados de Magisterio, donde la formacién para la investigaciéon educativa sigue
siendo una asignatura pendiente, nunca mejor dicho.

Respecto a los actores, en el Espacio Europeo de Investigacion Educativa, es preciso
reivindicar el papel de las asociaciones en la creacion de un actor soberano en relacion
con el desarrollo de las politicas educativas respecto a la investigaciéon (Pataki, 2015).
Asi, actividades de las asociaciones como la EERA y las experiencias de los
investigadores emergentes adquieren un papel protagonista con un potencial claro de
contribucién a los retos planteados, abogando por una pan-europea comunidad de
investigacion (Halet y Fidalgo, 2014). Otros ejemplos, serfan las organizaciones de
corretaje de investigacion (gubernamentales, sin fines de lucro, con fines de lucro y
membresia) que adquieren un papel activo entre los productores y usuarios de
investigacion de gran utilidad para acercar investigacion y practica educativas (Coopet,
2014). También, las organizaciones comunitarias pueden usar la investigacion para
identificar intereses comunitarios comunes e influenciar a los sistemas escolares para
que sirvan a esos intereses (Baun, 2003). Por su parte, los lideres escolares que trabajan
para la mejora deben implementar politicas capaces de optimizar la gestiéon de la gran
cantidad de datos disponibles, poniendo en practica tres principios: desarrollar un
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habito mental de indagacidn; convertirse en alguien alfabetizado en datos y, crear una
cultura de investigacién (Eatl y Kazt, 2000). Las asociaciones de investigacion y los
académicos deben reparar el link entre la investigacion y la practica y re-implicarse en
el campo de la politica educativa (Becky, 2011). Las universidades deben promover el
cambio de las politicas de desarrollo profesional, y cambiar el enfoque en la formacioén
inicial, permanente y de posgrado. Ello, unido a la labor de las administraciones
educativas, ha de producir un cambio en las politicas profesionales de los docentes y
en el desarrollo de su trabajo. Particularmente, entre los factores identificados,
encontramos el papel de los académicos, determinado por las politicas de promocion,
que todavia hoy no enfatizan el papel de la transferencia. Asi, la fuerte tendencia a
publicar articulos en revistas alejadas del campo especifico de la investigacion educativa
en las areas de educacion, es puesta de manifiesto por Ruiz-Corbella et al., 2023).

A ello va unido la necesidad de acometer cambios en las fé6rmulas de difusién de la
investigacion para hacerlas mas accesibles y, particularmente, en los modos de difusion
en formato revista/articulo, que quizds merezca una revisita (Murillo et al., 2017).
Paralelamente, en todo el proceso de movilizacion del conocimiento, sefialar, la apuesta
por los enfoques cualitativos, dialbgicos y de investigacién-accion y una mayor
cooperacion entre los diferentes agentes intervinientes (Attorps y Kellner, 2017; Ion e
Tucu, 2016; Leat et al., 2015).

Asimismo, es importante reconocer las limitaciones de nuestro trabajo. En este
sentido, la busqueda bibliografica presenta limitaciones por las decisiones que los
investigadores hemos tomado (criterios de inclusién/exclusién; bases de datos
seleccionadas; momento en el que lo realizamos; la propia subjetividad a la hora de
definir categorias y de hacer los analisis de contenido). A ello se une la complejidad
misma del concepto de impacto. No hemos identificado una definicién clara, univoca
y compartida a nivel internacional. De hecho, en diferentes paises la definicion se
encuentra en diferentes niveles de desarrollo. Por otra parte, la gran variabilidad de
petspectivas conceptuales, procesos, agentes y enfoques metodolégicos en el abordaje
del impacto, hace que se complejicen atiin mas los posibles analisis.

Creemos que hay un campo emergente de estudio, que requiere de mas atencién y
analisis y que exige la articulacién de alternativas a la situacién existente y la creacion
de redes internacionales. Algunas de las lineas futuras pasar por el impulso de la
transferencia de la investigacion ad hoc, segin las necesidades de las escuelas y centros
educativos concretos, con disefios de investigaciéon cualitativos o mixtos que estén
basados en la colaboracion y participacion en la investigacion tanto de investigadores
como de los docentes y gestores politicos. En este sentido, no hay que olvidar las
necesidades a nivel de los centros educativos derivadas de acercar la investigacion
educativa a la practica. En esta tarea no estan implicados los docentes unicamente, sino
la escuela en su conjunto. Ello significa que las politicas encaminadas a tal fin deben
entenderse como politicas para el desarrollo de la organizacion y la mejora de la escuela
en la que la implicacién y colaboraciéon de todos los colectivos implicados
(administracién, investigadores, docentes y comunidad educativa) resulta
absolutamente imprescindible. De este modo, la mejora de las escuelas puede verse
claramente incrementada y evidenciada a partir del conocimiento generado. Sélo si
logramos el trabajo conjunto de estos colectivos, podremos garantizar el éxito de las
acciones emprendidas.
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