


EQUIPO EDITORIAL

Editor:  Víctor Andrés Korniejczuk

Editores asociados: Víctor Daniel Álvarez Manrique, Enoc Iglesias Ortega, 

Rafael Osvaldo Paredes, Alfa Rigel Suero Moreta

Asistentes editoriales: Gisela Biaggi, Enedelia Peña Solís, 

Eduardo Sánchez, Jeshúa Moreno Valladares

Asesores de redacción: Rosa Grajeda, Nilde Mayer de Luz, 

Claudia Pérez Hernández, Gladys Elisabeth Steger

Asesores académicos: Miriam Aparicio de Santander, Fernando Aranda Fraga, 

Raquel Inés Bouvet, Roberto Badenas, Fernando Canale, William Roberto Darós, Jair del Valle, 

Tevni Grajales Guerra, Hernán D. Hammerly, Jorge Antonio Hilt, Gabriela Liliana Krumm, 

Sonia Patricia Krumm, Viviana Lemos, Julián Melgosa, José Eduardo Moreno, 

Laura Beatriz Oros, María Cristina Richaud de Minzi, Raúl Rodríguez Antonio, 

Jaime Rodríguez Gómez, Roberto Rodríguez Gómez, 

John Wesley Taylor, Marisa Cecilia Tumino, María Vallejos Atalaya

REVISTA INTERNACIONAL DE ESTUDIOS EN 
EDUCACIÓN, Año 23, No. 1, enero - junio de 
2023 Publicación semestral de la Universidad 
de Montemorelos en coedición con la 
Universidad Adventista del Plata, la Universidad 
Adventista de Bolivia, la Universidad Adventista 
de Chile, la Corporación Universitaria 
Adventista de Colombia y la Universidad 
Peruana Unión. Ave. Libertad No. 1300 Pte., 
Barrio Matamoros, Montemorelos, Nuevo León, 
C.P. 67510, Tel. 826 2630900 Ext. 1750, 
www.um.edu.mx, vkorniej@um.edu.mx. Editor 
responsable: Dr. Víctor Andrés Korniejczuk. 
Reserva de Derechos al Uso Exclusivo No. 
04-2021-082204380400-102, ISSN electrónico 
2954-3401, otorgados por el Instituto Nacional 
del Derecho de Autor. Las ideas, afirmaciones y 
opiniones expresadas en la Revista no son 
necesariamente las del editor o de los editores 
asociados, sino de los autores de los artículos. 
Responsable de la última actualización de este 
número, Dr. Jorge Antonio Hilt, Av. Libertad 
1300 Pte., Montemorelos, Nuevo León, C.P. 
67510. Fecha de última modificación: 30 de 
abril de 2023.



Revista Internacional de

Estudios en
Educación

Enero de 2022

Año 22
Número 1

Estudios

Efectos de los factores demográficos y de la felicidad 
laboral sobre la productividad académica investigativa
María Martha Elena Ramírez Pérez, Flor Ontiveros 
Ramírez y Jair Arody del Valle López

Capacitación docente para el uso y la adaptación de 
un modelo didáctico de escritura para la educación 
primaria básica
Sindy Liseth Ariza Duarte y Ruth Ramírez

Las dimensiones de satisfacción estudiantil como 
predictoras de riesgo de deserción escolar en estu-
diantes de una universidad virtual
Jabnia Febe Ramírez López y Dora Patricia Martínez

Adicción a las redes sociales, procrastinación académi-
ca y cansancio emocional en estudiantes de una univer-
sidad privada de Lima, Perú
Lizbeth Flores Bravo

Reflexiones

¿Es Wikipedia una fuente de información confiable? La 
multitud responde
Raúl Rodríguez Antonio

1

21

37

51

61

i



Revista Internacional de Estudios en Educación
2022, Año 22, N0 1, 1-20
https://doi.org/10.37354/riee.2022.217

   ESTUDIOS

1

EFECTOS DE LOS FACTORES DEMOGRÁFICOS Y DE 
LA FELICIDAD LABORAL SOBRE LA PRODUCTIVIDAD 

ACADÉMICA INVESTIGATIVA

EFFECTS OF DEMOGRAPHIC FACTORS AND JOB 
HAPPINESS ON ACADEMIC RESEARCH 

PRODUCTIVITY

Martha Elena Ramírez Pérez
Universidad de Montemorelos

1190290@alumno.um.edu.mx 
 https://orcid.org/ 0000-0002-1304-2459

 Flor Ontiveros Ramírez
Universidad de Montemorelos

flor.ontiveros@um.edu.mx 
https://orcid.org/0000-0001-9167-7823

Jair Arody del Valle López
Universidad de Montemorelos

jdelvalle@um.edu.mx
https://orcid.org/0000-0003-2605-195X

RESUMEN
La felicidad laboral es una prioridad a nivel personal y empresarial, 

incluyendo el ámbito educativo. Se dice que los trabajadores con un alto 
nivel de felicidad son más productivos, por lo cual este estudio tuvo como 
objetivo determinar si el nivel de felicidad laboral es predictor significativo 
del grado de productividad académica investigativa en docentes de una uni-
versidad del noreste de México.

El constructo nivel de felicidad laboral obtuvo una buena confiabilidad 
(α = .852). En cuanto al constructo grado de productividad académica inves-
tigativa, el cual fue considerado unidimensional, obtuvo una confiabilidad 
aceptable (α = .771).

Las técnicas estadísticas utilizadas fueron ANOVA general, ANCOVA y 
regresión lineal simple.

Se encontró que los actores demográficos edad y grado académico y las 
interacciones género * edad y género * grado académico tienen un efecto 
sobre el grado de productividad académica investigativa (F(23, 70) = 4.027, p 
= .000, n2

p = .668).
Se consiguió evidencia de que el nivel de felicidad laboral, como co-

variable, no tiene un efecto significativo sobre las diferencias de medias 
aritméticas de la autopercepción del grado de productividad académica 
investigativa en función de las poblaciones definidas por los niveles de 
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Introducción
Felicidad laboral

Según Segura Díez y Ramos Linares 
(2009), la felicidad es una realidad muy 
seria e importante en la vida, de tal for-
ma que esta última no se concebiría sin 
ella. Por su parte, Fernández Domínguez 
(2009) menciona que la felicidad es muy 
particular, ya que es una aproximación 

formada en el interior del individuo y 
poco tiene que ver con la ganancia o 
apropiación de bienes. 

La felicidad laboral se obtiene cuan-
do un individuo responde con gozo a 
las exigencias requeridas en el ámbito 
de trabajo (Chaiprasit y Santidhirakul, 
2011). Por eso, vale la pena pensar que 
la felicidad en el trabajo es una prioridad 

respuesta de los factores demográficos (F(1, 69) = 2.550, p = .117, n2
p = 

.054).
Se halló que el nivel de felicidad laboral, aunque es un predictor sig-

nificativo, solo explica el 7% de la varianza del grado de productividad 
académica investigativa (F(1,70) = 5.340, p = .024, R2 = .071, f2 = .185, 1-b 
= 0.95, n = 72). 

Palabras clave: felicidad laboral, educación y productividad, uni-
versidades privadas, trabajo académico.

ABSTRACT
Happiness at work is a priority at a personal and business level, in-

cluding in the educational field. It is said that workers with a high level of 
happiness are more productive, so this study aimed to determine whether 
the self-perception of the level of happiness at work is a significant predictor 
of the degree of academic productivity in teachers at a university in north-
eastern Mexico.

The construct of happiness at work obtained good reliability (α = .852). 
As for the academic productivity construct, considered unidimensional, it 
obtained acceptable reliability (α = .771).

The statistical techniques used were general ANOVA, ANCOVA, and 
simple linear regression.

The demographic factors age and academic grade and the interactions 
gender * age and gender * academic grade were found to have an effect on 
the degree of academic research productivity (F(23, 70) = 4.027, p = .000, n2

p 
= .668).

Evidence shows that, according to the populations defined by the re-
sponse levels of the demographic factors (F(1, 69) = 2.550, p = .117, n2

p = 
.054), the self-perception of the level of happiness at work as a covariate 
does not have a significant effect on the arithmetic mean differences of the 
self-perception of the degree of academic research productivity.

It was found that the self-perceived level of happiness at work, although 
a significant predictor, only explains 7% of the variance in the degree of ac-
ademic research productivity (F(1,70) = 5.340, p = .024, R2 = .071, f2 = .185, 
1-b = 0.95, n = 72).

Keywords:  Happiness at work, education and productivity, private 
universities, academic labor.
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a nivel personal y también en el contexto 
empresarial y académico (Kolodinsky et 
al., 2018; Salas-Vallina et al., 2017).

Dada la dura competencia y el estado 
de incertidumbre económica, la felici-
dad en el lugar de trabajo ha ganado una 
atención creciente en las organizaciones. 
Tanto es así que la psicología positiva 
organizacional, como enfoque de la psi-
cología industrial, promueve el estudio 
de variables clave que afectan el desen-
volvimiento de las personas dentro de la 
organización, siendo la felicidad una de 
estas variables clave que incide en la ca-
lidad de vida de las personas. 

La felicidad es un constructo multi-
dimensional que caracteriza a los indi-
viduos que experimentan emociones po-
sitivas, gratificación y sentido en la vida 
(Seligman, 2011). Para Rojas (2000, 
citado en Segura Díez y Ramos Lina-
res, 2009), “la felicidad es, ante todo, 
un estado de ánimo, un paisaje interior 
a través del cual me encuentro contento 
conmigo mismo, una mezcla de alegría 
y paz interior. El que no sabe lo que 
quiere no puede ser feliz” (p. 14).

Sin embargo, Espinosa Gomez y 
Marín Marín (2014) permiten reflexio-
nar respecto de que el entorno laboral 
está cambiando rápidamente; por lo tan-
to, muchas organizaciones se encuen-
tran en una lucha continua para atraer y 
retener empleados talentosos. Por esto, 
es de suma importancia prestar atención 
al bienestar del empleado en el ámbito 
laboral. Precisamente, respecto de lo 
emocional, Álava (2017) menciona que 
el bienestar emocional es esencial en 
las organizaciones productivas, ya que 
constituye una fuente de riqueza tanto 
para las empresas como para el emplea-
do.

En este mismo contexto, según Se-
ligman (2011), el interés de estudiar 

la felicidad en el mundo de las orga-
nizaciones se debe a que tiene efectos 
importantes sobre la productividad de 
los individuos y, por lo tanto, sobre la 
productividad laboral, ya que todos los 
seres humanos se caracterizan por el 
deseo de buscar la felicidad. Fernández 
(2015) agrega que la felicidad es una 
constante para el logro de los objeti-
vos, la productividad, la creatividad, 
la innovación y la motivación intrín-
seca al interior de las organizaciones. 
Ampliando lo anterior, Álava (2017) 
declara que la felicidad laboral genera 
el éxito, y no al revés; por lo tanto, si 
las organizaciones desean alcanzar el 
éxito deben invertir recursos para que 
el trabajador sea feliz cumpliendo con 
su labor; es decir, siendo más producti-
vo, ya que los trabajadores con un alto 
nivel de felicidad son 31% más pro-
ductivos. Por su parte, Sánchez Díaz 
(2017) confirma un acercamiento a este 
porcentaje, ya que declara que las per-
sonas que sienten satisfacción cuando 
realizan su trabajo son 25% más pro-
ductivas y útiles.

Productividad académica
El concepto de productividad laboral 

surge en el siglo XVIII. Con el paso de 
los años, fue cobrando importancia en 
contextos económicos y organizaciona-
les. 

De acuerdo con Velásquez de Naime 
et al. (2012), en la actualidad, todo país 
que desee ser competitivo promueve la 
experimentación y la búsqueda de di-
ferentes alternativas; entre ellas, la in-
vestigación académica, para generar y 
mantener niveles de adecuados de pro-
ductividad, por cuanto la productividad 
es un aspecto fundamental del desempe-
ño de toda economía (Gordillo-Salazar 
et al., 2020). 
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Según Williams (2003), la producti-
vidad académica se define en términos 
de la investigación académica porque 
genera aportes relevantes que permiten 
una mejor comprensión de un área de-
terminada del conocimiento. 

La economía, basada en organiza-
ciones proveedoras de servicios de ge-
neración de conocimiento (SGC), puede 
desarrollar productos relacionados con 
diversos sectores. Por ejemplo, China, 
India e Irlanda están impulsando su eco-
nomía con apoyo del sector terciario, 
formando individuos con altos niveles 
de educación superior (López López et 
al., 2010).

La investigación académica es lle-
vada a cabo por algún trabajador que 
sea parte de la institución educativa. 
Por eso, Narváez Serra y Burgos Tovar 
(2011) afirman que en la actualidad la 
sociedad se ha vuelto más exigente en 
cuanto a que los docentes busquen so-
luciones puntuales a los problemas que 
piden las instituciones educativas. Por lo 
tanto, se requiere tiempo y, para encon-
trarlo, es importante reflexionar sobre el 
papel esencial que tiene la investigación 
académica en el ejercicio del docente 
universitario. 

Dada la considerable cantidad de 
tiempo que se invierte al trabajo, es de 
suma importancia estudiar la felicidad 
laboral para lograr el desarrollo del bien-
estar personal (Fisher, 2014). Además, 
la relevancia de la educación, desde una 
aproximación de servicio, obliga a rea-
lizar investigaciones sobre la producti-
vidad académica a nivel universitario. 
Tales investigaciones generan nuevos 
saberes que, a su vez, dan lugar a inno-
vaciones útiles (Castrillón y Luna, 2018). 

Desde esta perspectiva, este estudio 
tuvo la finalidad de inferir estadística-
mente la influencia predictiva del nivel 

de felicidad laboral y el efecto de cier-
tos factores demográficos en el grado de 
productividad académica investigativa 
de los docentes de una universidad del 
noreste de México.

Metodología
Las hipótesis de investigación fueron 

las siguientes: 
H1: El nivel de felicidad laboral es 

predictor significativo de la autopercep-
ción del grado de productividad acadé-
mica investigativa de los docentes de 
una universidad del noreste de México.

H2: Las medias aritméticas de la au-
topercepción del grado de productividad 
académica investigativa difieren signifi-
cativamente en las poblaciones definidas 
por los niveles de respuesta de los facto-
res género, edad y grado académico.

H3: Las medias aritméticas de la au-
topercepción del grado de productividad 
académica investigativa difieren signifi-
cativamente en las poblaciones defini-
das por la interacción de los niveles de 
respuesta de los factores género, edad y 
grado académico.

H4: El nivel de felicidad laboral tiene 
un efecto significativo en las diferencias 
de medias aritméticas de la autopercep-
ción del grado de productividad aca-
démica investigativa en función de las 
poblaciones definidas por los niveles de 
respuesta de los factores género, edad y 
grado académico.

Para ello, se utilizó una aproxima-
ción metodológica cuantitativa, descrip-
tiva, transversal, expost-facto, explora-
toria y correlacional. 

Los constructos analizados fueron 
el nivel de felicidad laboral y el grado 
de autopercepción de la productividad 
académica investigativa. El nivel de fe-
licidad laboral se concibió como el lo-
gro de bienestar de los empleados en la 
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organización a través del equilibrio en 
el ambiente laboral y se operacionalizó 
adaptando la escala de medida de Del 
Junco, reportada en Ramirez-Garcia et 
al. (2019). Este instrumento contó con 
11 ítems con una escala tipo Likert de 
cinco niveles (1: muy en desacuerdo, 
2: en desacuerdo, 3: regularmente de 
acuerdo, 4: de acuerdo y 5: muy de 
acuerdo). Se determinó el nivel de este 
constructo con la media aritmética de los 
puntajes obtenidos en sus ítems. 

Por otro lado, el grado de productivi-
dad académica investigativa se concibió 
por el número de publicaciones o pro-
ductos resultantes de las investigaciones 
que los docentes desarrollaron en el úl-
timo año y se operacionalizó con un ins-
trumento de creación propia que contó 
con nueve ítems en una escala tipo Li-
kert de cuatro puntos, donde cada uno de 
estos puntos representaron la cantidad 
de productos que el docente mencionó 
haber conseguido. Para considerar esta 
variable como métrica, se determinó el 
grado total de este constructo con la su-
matoria del grado individual asignado 
a cada uno de los ítems; este grado fue 
determinado con base en la dificultad de 
conseguir cada ítem (ítems 1, 2 y 3 con 
un grado individual de 3; ítems 4, 5 y 6 
con un grado individual de 4; ítem 7 con 
un grado individual de 5 e ítems 8 y 9 
con un grado individual de 6).

La población que se involucró en el 
estudio fueron los docentes de una uni-
versidad del noreste de México que tenía 
una planta de 172 docentes de tiempo 
completo.

Se determinó como criterio de in-
clusión la participación de docentes ca-
racterizados como de tiempo completo. 
Como criterio de exclusión, se determi-
nó no incluir a docentes caracterizados 
por prestar su servicio en calidad de 

docentes administrativos, docentes de 
pago por horas o docentes por contrato. 
Además, se estipuló no incluir a docen-
tes que demoraron en proveer la infor-
mación. 

Considerados estos criterios, fueron 
eliminados 30 docentes por tener fun-
ciones laborales administrativas y no 
reportar productividad académica inves-
tigativa, por lo cual el total de la pobla-
ción fue de 142 docentes.

Por otro lado, como parte de la lim-
pieza de datos, no se incluyeron do-
centes que superaron un valor residual 
estandarizado superior a 3 para evitar 
datos atípicos y extremos.

La muestra, en la cual se invitó a 
participar del estudio a un 73% de los 
142 docentes (n = 104), fue considerada 
como probabilística, utilizando dos téc-
nicas. La primera técnica fue la estratifi-
cada, donde se consideró la proporción 
adecuada entre el tamaño de cada estrato 
y el tamaño muestral, contando con 17 
unidades académicas o estratos. Dentro 
de cada estrato, se utilizó una segunda 
técnica, como lo es la aleatoria simple, 
para elegir al azar a los docentes que se 
les extendió la invitación. Una vez que 
se efectuó la invitación y al considerar 
los criterios de selección y la limpieza 
de datos, la muestra final se compuso del 
51% (n = 72) de los 142 docentes.

Para la validación de las escalas de 
medida del nivel de felicidad laboral y 
el grado de productividad académica 
investigativa, se procedió a recolectar 
una prueba piloto y se contó con la 
participación de 120 docentes: 80 do-
centes de la universidad en cuestión 
que estuvieron fuera de los criterios de 
selección y 40 docentes de otra insti-
tución de educación superior. Para la 
escala de medida del nivel de felicidad 
laboral, la validación se realizó con la 
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técnica de análisis factorial confirmato-
rio utilizando el método de extracción 
de máxima verosimilitud. La valida-
ción de la escala de medida del grado 
de productividad académica investiga-
tiva se realizó con la técnica de análi-
sis factorial exploratorio, utilizando el 
método de extracción análisis de com-
ponentes principales.

La medida de consistencia interna 
que se utilizó fue el coeficiente alfa de 
Cronbach.

Tanto para la recolección de la mues-
tra del estudio como para la prueba pi-
loto de los instrumentos, se procedió a 
recolectar la información a través de un 
formulario electrónico.

Para el contraste de las hipótesis 
nulas, se estableció como nivel de sig-
nificación estadística un valor inferior a 
.05. Las técnicas estadísticas utilizadas 
fueron (a) la regresión lineal simple, (b) 
el ANOVA y (c) el ANCOVA. 

Resultados
Se comparten en esta sección los 

resultados respecto de la validación de 
las escalas de medida, los análisis des-
criptivos y las pruebas de contraste del 
estudio.

Validación de las escalas de medición
Nivel de felicidad laboral

La validación de la escala de medi-
ción del constructo nivel de felicidad 
laboral se realizó mediante la técnica 
de análisis factorial, con el método de 
extracción de máxima verosimilitud 
para un enfoque confirmatorio basada 
en autovalores mayores que la unidad 
y una rotación con el método varimax. 
En cuanto a los supuestos para el aná-
lisis factorial, según Hair et al. (2014), 
son raramente utilizados, ya que res-
ponden más a aspectos conceptuales 

que estadísticos. Sin embargo, somos 
conscientes de que incumplirlos gene-
ra una disminución en las correlaciones 
observadas entre ítems. Aun así, dados 
los resultados que se presentan en esta 
investigación, con prudencia se deter-
mina que los mismos son válidos y que 
solo podrían mejorar en vez de empeo-
rar. Los resultados fueron los que si-
guen.

Matriz de correlaciones. Los coe-
ficientes de correlación entre 10 de los 
ítems fueron positivos (rmin = .103, rmáx 
= .634), con un nivel de significación 
unilateral (p < .001) menor que el valor 
propuesto de tolerancia al error. El ítem 
“Tus tareas en la institución están bien 
diseñadas” fue descartado para el resto 
de los análisis estadísticos por presentar 
diversos niveles de correlación no signi-
ficativos. Por otro lado, el valor del de-
terminante (D = .010) para la matriz de 
correlaciones, fue próximo a cero, por lo 
que los 10 ítems resultaron linealmente 
dependientes.

Adecuación muestral y esfericidad 
de Bartlett. El conjunto de datos utiliza-
dos con esta técnica arrojó como resulta-
do valores aceptables (KMO = .829, χ2 
= 532.908, gl = 45, p = .000), que permi-
tieron inferir la pertinencia para realizar 
el análisis factorial.

Varianza total explicada. Los re-
sultados de este análisis arrojaron una 
varianza total explicada ligeramente 
superior al 50% (σ2 = 52.093%), distri-
buida en dos factores: intrínseco (σ2 = 
30.603%) y extrínseco (σ2 = 21.490%).

Comunalidad. Los resultados de 
explicación de varianza para cada ítem 
(Commin = .362, Commáx = .700) supera-
ron el criterio de extracción que se es-
tableció (Com = .300), a excepción del 
ítem “En el trabajo obtienes las justas 
recompensas”.
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Bondad de ajuste. Los resultados 
del análisis confirmatorio (χ2 = 61.067, 
gl = 26, p = .000) con el método de 
máxima verosimilitud arrojaron infor-
mación para inferir que el estadístico χ2 

no ajusta.
Matriz de factores rotada. En la 

Tabla 1, se muestra la configuración 
final de esta escala de medida con sus 
respectivas cargas factoriales. El factor 

1 se denominó dimensión intrínseca y el 
factor 2, dimensión extrínseca. 

Confiabilidad. El constructo nivel 
de felicidad laboral, con 10 ítems, ob-
tuvo una buena confiabilidad general 
(α = .852); a su vez, la dimensión in-
trínseca obtuvo una buena confiabili-
dad (α = .860) y la dimensión extrínse-
ca obtuvo una confiabilidad aceptable 
(α = .779).

Tabla 1
Matriz de factores rotada para el nivel de felicidad laboral

Ítem

Factor

Comunalidad1 2

Disfrutas haciendo bien tu trabajo .788 .280 .700

Disfrutas tu trabajo .755 .331 .679

Tienes estabilidad profesional .754 .141 .588

Tienes estabilidad emocional .707 .108 .512

Tienes un ideal de bienestar .591 .146 .371

Tu jefe inmediato dirige bien .031 .796 .634

El clima organizacional en tu unidad de trabajo es bueno .170 .759 .606

El clima organizacional de la institución es bueno .427 .621 .568

La motivación interna de tu puesto laboral es alta .347 .403 .362

En el trabajo obtienes las justas recompensas .197 .388 .189

Grado de productividad académica 
investigativa

La validación de la escala de me-
dición del constructo grado de produc-
tividad académica investigativa se co-
rroboró mediante la técnica de análisis 
factorial, con el método de extracción de 
componentes principales para un enfo-
que exploratorio basado en autovalores 
mayores que la unidad y una rotación 
con el método varimax. Los resultados 
se enuncian a continuación.

Matriz de correlaciones. Los coe-
ficientes de correlación entre cinco de 
los ítems fueron positivos (rmin = .251, 
rmáx = .549), con un nivel de significa-

ción unilateral (p < .001) menor que el 
valor propuesto de tolerancia al error. 
Los ítems 1, 2, 4 y 6, es decir: “¿Cuán-
tas líneas de investigación tienes re-
gistradas en la Dirección de Posgrado 
e Investigación?”, “¿Cuántos cursos 
de capacitación en investigación has 
recibido en el último año?”, “¿Cuán-
tos productos/servicios innovadores 
has implementado en el último año?” 
y “¿Cuántos manuales didácticos has 
publicado en el último año?” fueron 
descartados para el resto de los análi-
sis estadísticos por presentar valores de 
correlación no significativos (p > .05). 
Por otro lado, el valor del determinante 
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(D = .265) para la matriz de correlacio-
nes, fue próximo a cero, por lo que los 
cinco ítems resultaron linealmente de-
pendientes.

Adecuación muestral y esfericidad 
de Bartlett. El conjunto de datos utiliza-
dos con esta técnica arrojó como resul-
tado valores (KMO = .795, χ2 = 89.695, 
gl = 10, p =.000) que permitieron inferir 
la pertinencia para realizar el análisis 
factorial.

Varianza total explicada. Los re-
sultados de este análisis arrojaron una 
varianza total explicada ligeramente 

superior al 50% (σ2 = 53.411%), distri-
buida en un solo factor. En la Tabla 2, 
se muestran los ítems de esta dimensión 
con sus cargas factoriales.

Comunalidad. Los resultados de 
explicación de varianza para cada ítem 
(Commin = .327, Commáx = .674) supera-
ron el criterio de extracción que se esta-
bleció (Com = .300). 

Confiabilidad. El constructo grado 
de productividad académica investigati-
va fue considerado unidimensional con 
cinco ítems y obtuvo una confiabilidad 
aceptable (α = .771).

Tabla 2
Matriz de factores para la autopercepción del grado de productividad académica 
investigativa

Ítem Factor Comunalidad

¿Cuántos logros profesionales/reconocimientos, por aportes 
científicos, has obtenido en el último año?

.821 .674

¿Cuántas conferencias, en eventos científicos, has presentado 
en el último año?

.776 .602

¿Cuántos artículos has publicado en el último año? .761 .579

¿Cuántos libros has publicado en el último año? .699 .488

¿Cuántas tesis/trabajos de investigación, que hayan sido defen-
didas, has dirigido en el último año?

.572 .327

Análisis descriptivos
Los análisis descriptivos de la mues-

tra (n = 72) permitieron conocer que el 
63.9% (n = 46) de los participantes fue-
ron de género masculino; mientras que 
el 34.7% (n = 25) fueron de género fe-
menino; el 1.4 % (n = 1) no proveyó la 
información de su género.

En cuanto a la variable edad, agru-
pada en categorías por años, se encontró 
que la categoría de 50-59 representó el 
31.9% (n = 23) y la categoría de 40-49 
representó el 30.6% (n = 22); la catego-
ría de 30-39 representó el 22.2% (n = 
16) y un 15.3% estuvo compuesto por 
las categorías de 20-29 y 60+ (n = 4 y n 

= 7, respectivamente).
Para la variable grado académico de 

los docentes, se halló que la categoría 
maestría constituyó el 41.7% (n = 30) de la 
muestra, la categoría doctorado representó 
el 34.7% (n = 25), la categoría licenciatura 
formó el 22.2% (n = 16) y la categoría es-
pecialidad representó el 1.4% (n = 1).

Los estadísticos descriptivos para los 
constructos fueron: (a) nivel de felicidad 
laboral (x̅ = 3.888, DE = .582), (b) ni-
vel de felicidad laboral en la dimensión 
intrínseca (x̅ = 4.231, DE = .635), (c) 
nivel de felicidad laboral en la dimen-
sión extrínseca (x̅ = 3.544, DE = .719) 
y (d) grado de productividad académica 
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investigativa (x̅ = 44.597 de 96 puntos 
posibles, DE = 16.033). Estos 96 puntos 
posibles son estimados al multiplicar 4 
(máximo valor de respuesta en la escala 
Likert utilizada) por el grado individual, 
anteriormente mencionado en la sección 
de metodología, que se le asignó a cada 
uno de los ítems que finalmente confor-
maron la escala de medida de producti-
vidad académica investigativa.

Los ítems del grado de productivi-
dad académica investigativa mostraron 
la siguiente información: (a) “¿Cuántos 
logros profesionales/reconocimientos, 
por aportes científicos, has obtenido en 
el último año?” (x̅ = 1.88, DE = 1.047): 
se halló que el 48.6% (n = 35) de la 
muestra no ha recibido reconocimiento 
alguno; en contraparte, el 51.4% (n = 
37) recibió por lo menos un reconoci-
miento; (b) “¿Cuántas conferencias, en 
eventos científicos, has presentado en 
el último año?” (x̅ = 1.99, DE = 1.132): 
se encontró que el 48.6% (n = 35) de 
la muestra no ha presentado conferen-
cia alguna; por otro lado, el 51.4% (n 
= 37) ha presentado por los menos una 
conferencia; (c) “¿Cuántos artículos has 
publicado en el último año?” (x̅ = 1.72, 
DE = 0.892): se observó que el 51.4% 
(n = 37) de los participantes no ha pu-
blicado artículo alguno; por otro lado, 
el 48.6% (n = 35) ha publicado por los 
menos un artículo; (d) “¿Cuántas tesis/
trabajos de investigación, que hayan 
sido defendidas, has dirigido en el 
último año?” (x̅ = 2.62, DE = 1.274): se 
observó que el 30.6% (n = 22) no ha di-
rigido un producto de investigación, el 
16.7% (n = 12) ha dirigido un producto 
de investigación, el 15.3% (n = 11) ha 
dirigido dos productos de investigación 
y el 37.5% (n = 27) ha dirigido tres o 
más productos de investigación; (f) 
“¿Cuántos libros has publicado en el 

último año?” (x̅ = 1.14, DE = 0.348): se 
halló que el 86.1% (n = 62) no ha pu-
blicado libros en el último año y solo el 
13.9% (n = 10) ha publicado.

Pruebas de contraste
Las hipótesis nulas fueron las si-

guientes:
H01: El nivel de felicidad laboral no 

es predictor significativo de la autoper-
cepción del grado de productividad aca-
démica investigativa de los docentes del 
estudio.

H02: Las medias aritméticas de la au-
topercepción del grado de productividad 
académica investigativa no difieren signi-
ficativamente entre los grupos definidos 
por los niveles de respuesta de los facto-
res género, edad y grado académico.

H03: Las medias aritméticas de la au-
topercepción del grado de productividad 
académica investigativa no difieren sig-
nificativamente en las poblaciones defi-
nidas por la interacción de los niveles de 
respuesta de los factores género, edad y 
grado académico.

H04: El nivel de felicidad laboral no 
tiene un efecto significativo sobre las di-
ferencias de medias aritméticas de la au-
topercepción del grado de productividad 
académica inestigativa en función de las 
poblaciones definidas por los niveles de 
respuesta de los factores género, edad y 
grado académico.

Contraste de la hipótesis H01
Para este contraste, se usó la técni-

ca de regresión lineal simple. Para ello 
se validaron los siguientes supuestos: 
linealidad, normalidad de residuos es-
tandarizados, independencia de los tér-
minos de error y varianza constante del 
término de error. 

El supuesto de linealidad se corrobo-
ró con la correlación entre las variables 
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involucradas por medio del coeficien-
te r de Pearson (r = .266, p = .024), 
el cual permite inferir la presencia de 
una linealidad positiva moderadamen-
te baja. La Figura 1 ayudó a corroborar 
que el supuesto de linealidad no fue 
infringido. 

Figura 1
Criterio de linealidad entre el nivel de 
felicidad laboral y el grado de produc-
tividad académica investigativa  

El supuesto de normalidad de resi-
duos estandarizados se verificó con el 
estadístico de Kolmogorov-Smirnov 
(Z(72) = 0.099, p = .077), el cual permitió 
inferir, en una primera instancia, el cum-
plimiento de este supuesto. La Figura 
2 y la Figura 3 ayudaron a confirmar la 
inferencia, mediante un análisis visual, 
del cumplimiento del supuesto de nor-
malidad.

El siguiente supuesto que se verificó 
fue la independencia de los términos de 
error. Para ello, se utilizó el estadístico 
Durbin-Watson (d = 1.901), el cual per-
mitió inferir la no autocorrelación en los 
residuos de la regresión por estar entre 
los valores 1.5 y 2.5.

Antes de la ejecución de la regre-
sión lineal, se verificó, por último, el 
supuesto de la varianza constante del 
término de error. En la Figura 4 se ob-
servó que la nube de puntos se formó 

entre los valores 2 y -2 en el eje de 
las ordenadas y, además, no se obser-
varon patrones no aleatorios al inicio 
o al final de la nube de puntos; por lo 
cual se dedujo el cumplimiento de este 
supuesto.

Figura 2
Histograma de normalidad de residuos 
estandarizados  

Figura 3
Gráfico Q Q para el diagnóstico de 
diferencias de distribución 

Una vez que se confirmó la infe-
rencia de que los supuestos de la re-
gresión lineal se cumplieron, los re-
sultados de la regresión fueron los 
siguientes: contraste ANOVA (F(1,70) = 
5.340, p = .024); el resumen del mo-
delo (R = .266, R2 = .071, R2 ajustado = 
.058, SE = 15.565) y coeficientes de 
regresión para la constante (t = 1.289, 
p = .202, b no std = 16.080) y el nivel de 
felicidad laboral (t = 2.311, p = .024, b 
no std = 7.336).
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Figura 4
Gráfico de dispersión entre residuales

Los resultados asociados al estadísti-
co F(1,70) permitieron inferir el rechazo de 
la hipótesis H01; por lo tanto, se declara 
que el nivel de felicidad laboral es pre-
dictor significativo de la autopercepción 
del grado de productividad académica 
investigativa de los docentes de una uni-
versidad del noreste de México, con una 
varianza total explicada del 7% y con la 
siguiente ecuación de la recta para hacer 
pronósticos: PA = 16.080 + 7.336(FL).

El tamaño del efecto (f2 = .185) se 
consideró un valor medio (f2 > .15 y f2 
< .35), con una potencia estadística de 
0.95, n = 72, error α = .05 y un predictor.

Contraste de las hipótesis H02 y H03
Para este contraste, se usó la técnica 

de Modelo Lineal General Univariado: 
ANOVA. Para ello, se validaron los si-
guientes supuestos: normalidad y homo-
geneidad de la varianza.

El supuesto de normalidad se ve-
rificó con el estadístico de Kolmogo-
rov-Smirnov (Z(71) = 0.116, p = 0.362), 
el cual permitió inferir, en una primera 
instancia, el cumplimiento de este su-
puesto. La Figura 5 ayudó a confirmar 
la inferencia, mediante un análisis vi-
sual, del cumplimiento de este supues-
to.

El supuesto de homogeneidad de la 
varianza se verificó con el estadístico 

de Levene (W(16, 46) = 1.225, p = .286), el 
cual aportó información para deducir el 
cumplimiento de este supuesto.

Homologada la inferencia de los su-
puestos del ANOVA, los resultados de 
esta prueba fueron los que se muestran 
en la Tabla 3. 

Figura 5
Gráfico Q Q para el diagnóstico de 
diferencias de distribución

El modelo corregido con sus efectos 
principales (género, edad_rango y gra-
do_académico) y sus interacciones (gé-
nero * edad_rango, género * grado_aca-
démico, edad_rango * grado_académico 
y género * edad_rango * grado_acadé-
mico) presentó resultados estadísticos 
(F(23, 70) = 4.027, p = .000) que permitie-
ron deducir la pertinencia de algunos de 
los efectos principales y algunas de sus 
interacciones sobre el grado de produc-
tividad académica investigativa, expli-
cando un tamaño del efecto considerable 
(n2

p = .668).
Los efectos principales que resul-

taron significativos fueron edad_rango 
(F(4, 70) = 2.773, p = .038, n2

p = .194, 
1-b = .717) y grado_académico (F(2, 

70) = 8.779, p = .001, n2
p = .276, 1-b 
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= .961), por lo cual se pudo inferir 
parcialmente (dado que el género no 
resultó ser significativo) el rechazo de 
la hipótesis H02 y se declara que las me-
dias aritméticas de la autopercepción 

del grado de productividad académica 
investigativa difieren significativa-
mente en las poblaciones definidas por 
los niveles de respuesta de los factores 
edad_rango y grado_académico. 

Tabla 3
Pruebas de efectos inter-sujetos contraste de H02 y H03

Origen

Tipo III de 
suma de 

cuadrados gl F p n2p 1 - b

Modelo corregido 11756.694 23 4.027 .000 .668 1.000

Intersección 67710.152 1 533.369 .000 .921 1.000

Género 123.013 1 .969 .330 .021 .161

Edad_rango 1407.856 4 2.773 .038 .194 .717

Grado_académico 2228.913 2 8.779 .001 .276 .961

Género * edad_rango 1136.353 3 2.984 .041 .163 .667

Género * grado_académico 1260.610 2 4.965 .011 .178 .785

Edad_rango * grado_académico 1901.316 7 2.140 .058 .246 .748

Género * edad_rango * Grado_acadé-
mico 144.796 4 .285 .886 .024 .107

Error 5839.606 46

Total 159977.000 70

Total corregido 17596.300 69

Los resultados de pruebas post-hoc, 
asumiendo varianzas iguales con el mé-
todo de Tukey, para localizar dónde se 
hallaron las diferencias en los niveles 
de respuesta de estos factores arrojaron 
que, para edad_rango (x̅ 20-29 = 41.000,  x̅ 
30-39 = 48.758,  x̅ 40-49 = 46.125,  x̅ 50-59 = 
43.772,  x̅ 60+ = 32.100) las diferencias 
significativas se encontraron en los ni-
veles de respuesta: 60+ con 30-39 años, 
60+ con 40-49 años y 60+ con 50-59 
años, tal como se muestra en la Tabla 4. 

Para grado_académico (x̅ Licenciatura 
= 30.536, x̅ Maestría = 47.691, x̅ Doctorado = 
48.462), las diferencias significativas se 
encontraron en los niveles de respuesta: 
Licenciatura con Maestría y Licenciatu-
ra con Doctorado, tal como se muestra 

en la Tabla 5.
Por otro lado, los efectos de las in-

teracciones que resultaron significativos 
fueron: género * edad_rango (F(3, 70) = 
2.984, p = .041, n2

p = .163, 1-b = .667) 
y género * grado_académico (F(2, 70) = 
4.965, p = .011, n2

p = .178, 1-b = .785); 
por lo cual se pudo inferir parcialmente 
(dado que edad_rango * grado_acadé-
mico y género * edad_rango * grado_
académico no resultaron ser significati-
vas) el rechazo de la hipótesis H03 y se 
declara que las medias aritméticas de la 
autopercepción del grado de producti-
vidad académica investigativa difieren 
significativamente en las poblaciones 
definidas por la interacción de los nive-
les de respuesta de los factores género 
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* edad_rango y género * grado_acadé-
mico.

Para conocer en detalle qué nive-
les de respuesta de un factor (género) 
interaccionan dentro de cada nivel de 

respuesta del otro factor (edad_rango 
y grado académico), es necesario re-
currir a pruebas post-hoc más especia-
lizadas, las cuales se consiguieron con 
sintaxis.

Tabla 4
Pruebas post-hoc para la productividad académica investigativa en función de 
Edad_Rango                                            

(I) Edad_rango (J) Edad_rango dif medias (I-J) DErr p

95% IC

Límite inferior Límite superior

60 + 30-39 años -16.658 5.647 .005 -28.025 -5.291

40-49 años -14.025 5.279 .011 -24.651 -3.399

50-59 años -11.672 5.533 .040 -22.809 -0.536

Tabla 5
Pruebas post-hoc para la productividad académica investigativa en función de 
grado_académico

(I) Grado 
académico

(J) Grado aca-
démico dif medias (I-J) DErr p

95% IC

Límite inferior Límite superior

Licenciatura Maestría -17.155 4.102 .000 -25.411 -8.899

Doctorado -17.926 4.392 .000 -26.768 -9.085

Los resultados de estas pruebas post-
hoc, asumiendo varianzas iguales, arro-
jaron que para género * edad_rango (x̅ 
Masculino*50-59 = 51.056 y x̅ Femeninno*50-59 = 
38.917), las diferencias se encontra-
ron en la interacción de los niveles de 
respuesta: femenino*50-59 con mascu-
lino*50-59 (dif medias = -12.139, DErr = 
5.788, p = .041) y, para género * grado_
académico (x̅ Masculino*Doctorado = 54.924 y x̅ 
Femeninno*Doctorado = 42.000), las diferencias 
se encontraron en la interacción de los 
niveles de respuesta: femenino*doctora-
do con masculino*doctorado (dif medias = 
-12.924, DErr = 6.049, p = .038).

Contraste de la hipótesis H04
Para este contraste, se usó la técnica 

de Modelo Lineal General Univariado: 

ANCOVA. Esta técnica estadística se 
puede entender como una combinación 
de la regresión lineal simple y el ANO-
VA, la cual es utilizada para eliminar el 
efecto perturbador que pudieran tener 
algunas variables sobre las medias arit-
méticas de la variable criterio, en fun-
ción de los niveles de respuesta de los 
factores. Esto es útil dado que, en el 
diseño metodológico, frecuentemente 
es muy complejo determinar todas las 
estrategias deseables para el control fí-
sico y experimental de la investigación, 
así que el ANCOVA permite contar con 
condiciones de mayor credibilidad esta-
dística para una prueba ANOVA.

Los supuestos de esta prueba son los 
mismos que se presentaron en el contras-
te de las hipótesis H02 y H03 y el supuesto 
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de linealidad mostrado en la Figura 1; 
por lo tanto, se infiere el cumplimiento 
de estos supuestos.

Los resultados de contrastar la hipó-
tesis H04 fueron los que se muestran en 
la Tabla 6.

El modelo corregido con sus efectos 
principales (felicidad_general, género, 
edad_rango y grado_académico) y sus 
interacciones (género * edad_rango, gé-

nero * grado_académico, edad_rango * 
grado_académico y género * edad_ran-
go * grado_académico) presentó resul-
tados estadísticos (F(24, 70) = 4.095, p = 
.000) que permitieron deducir la perti-
nencia de algunos de los efectos princi-
pales y algunas de sus interacciones so-
bre el grado de productividad académica 
investigativa, explicando un tamaño del 
efecto considerable (n2

p = .686).

Tabla 6
Pruebas de efectos inter-sujetos contraste de H04

Origen

Tipo III de 
suma de 

cuadrados gl F p n2p 1 - b
Modelo corregido 12069.879 24 4.095 .000 .686 1.000
Intersección 254.272 1 2.070 .157 .044 .291
Prom_felicidad_general 313.185 1 2.550 .117 .054 .346
Género 39.005 1 .318 .576 .007 .086

Edad_rango 1601.755 4 3.261 .020 .225 .793
Grado_académico 1865.645 2 7.596 .001 .252 .931
Género * edad_rango 1062.096 3 2.883 .046 .161 .650
Género *grado_académico 1047.466 2 4.265 .020 .159 .716
Edad_rango * grado_académico 1951.408 7 2.270 .046 .261 .776
Género * edad_rango * Grado_académico 197.353 4 .402 .806 .034 .134
Error 5526.421 45
Total 159977.000 70
Total corregido 17596.300 69

El efecto principal de la covariable 
nivel de felicidad laboral (F(1, 69) = 2.550, 
p = .117, n2

p = .054, 1-b = .346) per-
mitió inferir la retención de la hipótesis 
H04 y se declara que el nivel de felicidad 
laboral no tiene un efecto significativo 
en las diferencias de medias aritméticas 
de la autopercepción del grado de pro-
ductividad académica investigativa en 
función de las poblaciones definidas por 
los niveles de respuesta de los factores 
género, edad y grado académico.

Los efectos principales que resulta-
ron significativos fueron: edad_rango 
(F(4, 70) = 3.261, p = .020, n2

p = .225, 1-b 

= .793) y grado_académico (F(2, 70) = 
7.596, p = .001, n2

p = .252, 1-b = .931). 
Estos resultados de ANCOVA resultaron 
en una validación de los encontrados en 
ANOVA.

Por otro lado, los efectos de las in-
teracciones que resultaron significativos 
fueron: género * edad_rango (F(3, 70) = 
2.883, p = .046, n2

p = .161, 1-b = .650) 
y género * grado_académico (F(2, 70) = 
4.265, p = .020, n2

p = .159, 1-b = .716). 
De la misma forma que en los efectos 
principales, estos resultados de ANCO-
VA resultaron en una validación de los 
encontrados en ANOVA; sin embargo, 
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en la interacción edad_rango * gra-
do_académico (F(7, 70) = 2.270, p = .046, 
n2

p = .261, 1-b = .776) el p-valor que ha 
cambiado permite inferir que esta última 
interacción tiene un efecto en el modelo, 
resultando un ligero incremento en el n2

p 
= .686, comparado con el n2

p = .668 de 
ANOVA.

Discusión
En la actualidad, el estudio de la feli-

cidad laboral es una prioridad, dado que 
se dice que los trabajadores con un alto 
nivel de felicidad son más productivos; 
por lo cual, este estudio tuvo como ob-
jetivo determinar si el nivel de felicidad 
laboral es predictor significativo del gra-
do de productividad académica investi-
gativa en docentes de una universidad 
del noreste de México.

Para la medición del constructo ni-
vel de felicidad laboral, se tomó como 
base, en su construcción, la validación 
de la escala de medida reportada por 
Ramirez-Garcia et al. (2019), realizada 
con un enfoque estructural, explorato-
rio y confirmatorio, la cual reportó dos 
dimensiones —una de ellas relacionada 
con el trabajador y otra con el puesto de 
trabajo—, fortaleciendo la necesidad de 
aproximarse a la felicidad en el trabajo 
desde el punto de vista del individuo y 
de su entorno. Por ello, los estudios de 
la felicidad laboral se han visto enrique-
cidos al considerar como ítems factores 
internos y externos al trabajador y no 
solo como una relación de ingresos-fe-
licidad. Precisamente, por estas razones, 
el enfoque de la escala de Ramirez-Gar-
cia et al. (2019) provee puntos de com-
paración con la presente investigación.

El primer punto de comparación se 
encontró en la prueba de adecuación 
muestral y esfericidad de Bartlett, con-
firmando valores semejantes y significa-

tivos en ambos estudios.
El segundo punto de comparación se 

encontró en la varianza total extraída. 
Este estudio reporta una varianza expli-
cada, ligeramente superior al 50% (σ2 = 
52.093%, α = .852), distribuida en dos 
factores: intrínseco (σ2 = 30.603%, α = 
.860) y extrínseco (σ2 = 21.490%, α = 
.779), comparada con el 45.53% de los 
dos factores presentes en Ramirez-Gar-
cia et al. (2019). 

Un tercer punto de comparación se 
encontró en el análisis factorial confir-
matorio, tanto en Ramirez-Garcia et al. 
(2019) como en este estudio, donde hay 
evidencia de la falta de bondad de ajuste 
en la χ2 para la totalidad de la escala. Sin 
embargo, ambas escalas se comportan 
muy semejantes, determinando la per-
tinencia de la validación del constructo 
nivel de felicidad laboral.

En cuanto a la productividad aca-
démica, Puertas de García et al. (2016) 
mencionan que las instituciones edu-
cativas de nivel terciario deben ejer-
cer un liderazgo en la generación y 
gestión de conocimientos mediante la 
investigación; por lo que declaran que 
la universidad debe ser “una organiza-
ción científica, transformadora porque, 
además de ser reservorio del patrimonio 
histórico cultural y científico, debe ser 
fuente de creación y difusión de cono-
cimientos” (p. 89). Con esta declaración 
como contexto, los resultados encontra-
dos en Puertas de García et al. (2016), 
siguiendo un diseño estadístico descrip-
tivo, concluyen que la productividad 
académica entre los docentes del área 
de enfermería (n = 44) es deficiente y 
destacan que los docentes universitarios, 
apoyados o no apoyados por los centros 
educativos, no privilegian la investi-
gación; el estudio mostró, en su parte 
descriptiva, que el 34% de los docentes 
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mencionaron tener un nivel académico 
de licenciatura; el 30%, especialistas; el 
27 %, maestría; y el 9%, doctorado. En 
cuanto a haber recibido reconocimiento, 
el 95% de los docentes mencionaron no 
recibir reconocimiento alguno por in-
vestigación. En cuanto a eventos cien-
tíficos, se destaca que, en dos años, el 
100% de los profesores solo participó 
como asistente, pero en los próximos 
dos años, aproximadamente entre el 
50% y el 54% de los docentes partici-
pó como ponente. En lo que respecta a 
tutoría de investigación, el 18% de los 
docentes menciona haber dirigido algún 
trabajo de investigación a nivel pregra-
do y solo el 11% de los docentes a nivel 
posgrado. Por último, en cuanto a la di-
vulgación de los conocimientos, especí-
ficamente la publicación de artículos, el 
66% de los docentes manifestó no haber 
publicado y solamente entre el 7% y el 
14% publicó en años anteriores.

La presente investigación arrojó que el 
nivel académico de los docentes más fre-
cuente fue la categoría de maestría, ya que 
constituyó el 41.7% (n = 30) de la mues-
tra y la categoría doctorado representó 
el 34.7% (n = 25); esto se contrasta con 
lo encontrado en Puertas de García et al. 
(2016), donde la suma de frecuencias del 
nivel académico de maestría y doctorado 
es de aproximadamente el 36%; por lo 
tanto, se observa una mayor preparación 
académica por parte de los docentes de la 
universidad participante en este estudio.

Siguiendo con los contrastes, pero 
ahora específicamente con los reconoci-
mientos por aportes científicos, se des-
taca que solo el 48.6% (n = 35) de la 
muestra no ha recibido reconocimiento 
alguno, comparado contra el 95% que no 
recibió reconocimiento en la muestra de 
Puertas de García et al. (2016); por lo tan-
to, se observa que una mayor proporción 

de docentes ha recibido reconocimiento 
por parte de la universidad participante 
en este estudio respecto de la proporción 
de docentes de la institución en el estudio 
con el que se está contrastando. Este mis-
mo patrón descriptivo se observa en el 
contraste en cuanto a los eventos cientí-
ficos en los que participaron los docentes 
como asistentes o ponentes, ya que, en un 
año, el 100% de los docentes solo asistió 
a eventos científicos, pero en los siguien-
tes años, entre el 50% y el 54% de los 
docentes fue ponente; esta última cifra se 
asemeja con la reportada en este estudio 
(51.4% de los docentes han presentado 
por los menos una conferencia).

Donde se observa una diferencia no-
table es en la tutoría o asesoramiento de 
trabajos de investigación por parte de los 
docentes, ya que el estudio de Puertas de 
García et al. (2016) reportó que solo el 
18% de los docentes habían asesorado a 
nivel licenciatura y el 11% a nivel pos-
grado; mientras que, de los docentes que 
participaron en este estudio, aproximada-
mente el 70% había dirigido más de un 
trabajo de investigación, ya sea a nivel 
licenciatura o de posgrado, lo que permi-
te afirmar que se trata de una institución 
con un fuerte énfasis en el desarrollo de 
investigaciones. Por último, en cuanto a 
la publicación de artículos científicos, el 
contraste entre el 34% de docentes que 
han publicado, según Puertas de García 
et al. (2016), y el 48.6% de docentes que 
publican en la universidad participante 
de este estudio, se asume que radica en 
que estos últimos docentes están más 
familiarizados con dirigir trabajos de in-
vestigación, pero que, un porcentaje con-
siderable de esas investigaciones solo se 
publican en el repositorio institucional y 
no en revistas indexadas. Esta situación 
respaldaría la posición de Aguilar et al. 
(2014, citados en Acevedo et al., 2016), 
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quienes sostienen que aumentar de mane-
ra acelerada la productividad académica 
sin llevar un control exacto y objetivos 
definidos puede ocasionar una disminu-
ción en la calidad científica de lo que se 
pretenda o quiera publicar.

Otro contraste que se observa es el 
que se reporta en el estudio conducido 
por Acevedo et al. (2016), específica-
mente en cuanto a la publicación de li-
bros por parte de los docentes, donde se 
observa que solo el 7.1% de los docentes 
ha publicado libros, comparado contra el 
13.9% de docentes de la universidad par-
ticipante en este estudio. Se observa una 
pequeña diferencia, aunque no conside-
rable para ser estimada como un efecto 
amplio, ya que se percibe una mejora o 
esfuerzo en privilegiar la productividad 
académica investigativa con una media 
aritmética de 44.597 de 96 puntos posi-
bles; es decir, una productividad media 
que muestra una planta docente en plena 
madurez de la vida, ya que la mayoría de 
ellos, poco más del 80%, se encuentra en 
grupos etarios entre 30 y 59 años de edad; 
es decir, se perciben condiciones favora-
bles para que la institución en el estudio 
incremente paulatinamente su grado de 
productividad académica investigativa.

Respecto de los resultados del contras-
te de las hipótesis, se infiere la confirma-
ción de que el nivel de felicidad laboral 
es predictor significativo de la autoper-
cepción del grado de productividad aca-
démica investigativa (R2 = .071). Intentar 
proveer una explicación a este nivel de 
varianza explicada que presentó el nivel 
de felicidad laboral sobre el grado de pro-
ductividad académica investigativa, com-
parada con el 25% reportado en Sánchez 
Díaz (2017), lleva a los investigadores a 
considerar tres aproximaciones.

En la primera aproximación se con-
sideran tres aspectos que podrían estar 

presentes en la muestra de este estu-
dio: (a) Fernández Domínguez (2009) 
sostiene que la felicidad laboral es una 
variable que tiene que ver más con una 
retroinspección de los individuos, (b) 
Seligman (2011) concibe la felicidad 
laboral como multidimensional, que in-
cluye un componente del sentido de la 
vida y (c) la institución donde se realizó 
el estudio es de inspiración religiosa. 

Estos tres aspectos convergen para 
considerar que cierta porción del nivel de 
felicidad laboral podría tener un compo-
nente o dimensión espiritual, por lo cual 
se asume que el nivel de felicidad laboral 
encontrado en esta investigación podría 
estar influido por el ambiente de espiri-
tualidad que permea cada actividad en 
la institución del estudio, favoreciendo 
que altos puntajes del nivel de felicidad 
laboral causados por el aspecto espiritual 
se asocien con bajos puntajes del grado 
de productividad académica investigati-
va, por lo cual esto podría incidir en la 
linealidad bajamente moderada (r = .266) 
encontrada entre estos dos constructos.

Como una segunda explicación que 
podría dar respuesta a la varianza expli-
cada del grado de productividad acadé-
mica investigativa por parte del nivel de 
felicidad laboral es considerar o pensar 
que la labor docente no solo se centra en 
la investigación, sino que existen otras 
funciones del docente que escapaban al 
interés del estudio aquí reportado, entre 
los cuales se podrían considerar la ense-
ñanza y la tutoría.

Al momento de contestar la es-
cala de medida del nivel de felicidad 
laboral, específicamente el factor in-
trínseco, el docente podría pensar o 
considerar cualquiera de las múltiples 
funciones que desempeña en su 
servicio magisterial, por lo que esto 
podría estar causando altos puntajes 
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del nivel de felicidad laboral, indepen-
dientemente de sus puntajes de grado de 
productividad académica investigativa. 
Esto lleva a los investigadores a consi-
derar que la escala de medida del nivel 
de felicidad laboral, a pesar de que pre-
senta una buena validez y confiabilidad, 
debería ser más específica en el rol de 
investigador; es decir, se podría estar 
hablando del constructo felicidad como 
investigador; por ejemplo, en el ítem, 
“Disfrutas haciendo bien tu trabajo” 
podría cambiarse por “Disfrutas hacien-
do bien tu trabajo investigativo”, para 
evitar que el docente piense en otro rol 
que no sea el de investigador.

Una tercera explicación es lo refe-
rente a la importancia del rol de inves-
tigador en la función docente y el siste-
ma de recompensas que se podría estar 
empleando; es decir, habría que poner 
atención a algunos aspectos del factor 
extrínseco del nivel de felicidad laboral.

La investigación permite observar que 
los docentes más productivos son los que 
poseen grado académico de doctorado; 
pero, por otro lado, su nivel de felicidad 
laboral es ligeramente superior a la de los 
docentes con grado académico de licencia-
tura. En otros términos, se podría concebir 
como una discrepancia el haber encontra-
do altos puntajes en el nivel de felicidad 
laboral que se asocian con un bajo grado 
de productividad académica investigativa.

Precisamente esta posible discre-
pancia podría traer como consecuencia 
el hecho de encontrar baja calidad en 
los productos de investigación, el es-
trés investigativo en los docentes y el 
desarrollar temas de investigación poco 
relevantes, entre otros, causando bajos 
niveles de felicidad laboral.

Este hecho lleva a los investigadores 
a considerar que la motivación investi-
gativa y las recompensas por la investi-

gación deberían reforzarse y, de esta for-
ma, evitar que debido a la inexistencia 
o la falta de una divulgación asertiva de 
las políticas académicas investigativas 
se obtengan valores altos del grado de 
productividad académica investigativa, 
pero asociados a bajos niveles de feli-
cidad laboral. Sin embargo, se reconoce 
que el sistema de recompensas no debe 
ser un fin en sí mismo, sino una forma 
de estimular el crecimiento del proceso 
académico investigativo en la institu-
ción y la incursión de los docentes a las 
publicaciones de difusión científica.

Por otro lado, dado que los factores 
demográficos muestran una interacción 
con el grado de productividad académi-
ca investigativa, el modelo ANOVA per-
mitió inferir que algunos de los efectos 
principales, tales como el rango de edad 
y el grado académico presentan una dife-
rencia significativa de medias aritméticas 
entre los niveles o categorías de respues-
tas, específicamente entre el grupo etario 
de 60 o más años y los grupos etarios de 
30-39, 40-49 y 50-59 años. En cuanto al 
grado académico, se observó una diferen-
cia de medias aritméticas entre los docen-
tes de licenciatura y los de posgrado. 

Por su parte, en las interacciones de 
los efectos principales, se encontró que 
existe un efecto significativo sobre las 
medias aritméticas de la autopercepción 
del grado de productividad académica 
investigativa de la interacción de género 
* edad_rango y género * grado_académi-
co. En la interacción de género * edad_
rango las diferencias se encontraron en 
la interacción de los niveles de respuesta 
femenino*50-59 con masculino*50-59, 
siendo mayor la media aritmética de los 
hombres. En la interacción entre género 
* grado_académico, las diferencias se en-
contraron en la interacción de los niveles 
de respuesta femenino*doctorado con 
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masculino*doctorado, donde la media 
aritmética de los hombres con doctorado 
es más alta que la media aritmética de las 
mujeres con doctorado.

Por último, se probó, mediante el 
ANCOVA, el efecto de la covariable 
nivel de felicidad laboral, declarando 
que el nivel de felicidad laboral no tie-
ne un efecto perturbador significativo 
en las diferencias de medias aritméticas 
de la autopercepción del grado de pro-
ductividad académica investigativa en 
función de las poblaciones definidas por 
los niveles de respuesta de los factores 
género, edad y grado académico, encon-
trando las mismas diferencias mencio-
nadas anteriormente en el ANOVA; sin 
embargo, en presencia de la covariable 
nivel de felicidad laboral, el efecto de la 
interacción de los factores edad_rango * 
grado_académico sobre el grado de pro-
ductividad académica investigativa se 
transforma en significativo.

Una vez que se han discutido los 
resultados de las tres técnicas estadís-
ticas utilizadas para el contrate de las 
hipótesis, es importante señalar cómo se 
relacionan los hallazgos de las hipótesis 
H01, H02 y H03 con la H04. Dado que en el 
contraste de la H01 el nivel de felicidad 
laboral resultó predictor significativo de 
la autopercepción del grado de produc-
tividad académica investigativa, con la 
H04 se pretendió conocer si la covaria-
ble (nivel de felicidad laboral) funcio-
naba como un agente perturbador en el 
ANOVA que se ejecutó en H02 para los 
efectos principales y en H03 para la inte-

racción de los niveles de respuesta. Los 
resultados en H04 confirmaron que la co-
variable no participaba como un agente 
perturbador, manteniendo los hallazgos 
en los efectos principales así como en 
algunas interacciones de los mismo que 
se presentaron en H02 y H03. Sin embar-
go, hubo una excepción encontrada en la 
interacción edad_rango * grado_acadé-
mico, que pasó de ser no significativa en 
ANOVA a ser significativa en ANCO-
VA, interpretando que esta interacción 
tiene una correlación específica con la 
parte de la variable criterio no explicada 
por el nivel de felicidad laboral.

Como síntesis de esta investigación, 
se reflexiona que es de suma importancia 
que las instituciones educativas de nivel 
terciario se autoperciban como centros de 
productividad académico-científica, dado 
que esta constituye uno de los ejes de de-
sarrollo del conocimiento y la innovación. 

Por lo tanto, es necesario que se haga 
planeación estratégica considerando y 
creando las condiciones necesarias para 
que las instituciones educativas de ni-
vel terciario incrementen la productivi-
dad académico-científica, se motive y 
capacite a los docentes para que estos 
divulguen los resultados de sus inves-
tigaciones, se consideren aspectos de-
mográficos clave, como los reportados 
en esta investigación para favorecer la 
productividad académica investigativa y 
se propicien acciones más intencionadas 
para relacionar más sólidamente el nivel 
de felicidad laboral y sus ítems con la 
productividad académica investigativa.
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RESUMEN
El propósito del estudio fue capacitar a maestros de una escuela pri-

maria de Colombia para adoptar un modelo de escritura (Flower y Hayes, 
1981, 1996). El modelo de escritura se basa en un proceso de planificación, 
producción, revisión y metacognición. Se siguió el proceso del modelo de 
capacitación de Joyce y Shower (2002) para capacitar a los maestros. 

Un diseño cualitativo de investigación-acción enmarcó el estudio. Entre 
los hallazgos obtenidos, la evidencia mostró (a) el enriquecimiento de las 
concepciones y prácticas de los docentes participantes, (b) las oportunida-
des didácticas que los docentes adaptaron y (c) la necesidad de promover la 
reflexión metacognitiva sobre la escritura de los estudiantes. Los hallazgos 
también muestran la importancia de un proceso de capacitación intencional 
para los maestros y el modelo de escritura de construcción colectiva reflexi-
va para los estudiantes.

Palabras clave: capacitación docente, escritura como proceso, edu-
cación primaria

ABSTRACT
The study aimed to train teachers from an elementary school in Colombia 

to adopt a writing model (Flower & Hayes, 1981, 1996). The writing model 
includes planning, production, revision, and metacognition. The Joyce and 
Shower’s Training Model (2002) process was followed to train the teachers. 

A qualitative design of practical action research framed the study. 
Among the findings obtained, the evidence showed (a) the enrichment of 
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the conceptions and practices of the participating teachers, (b) the instruc-
tional opportunities that the teachers adapted, and (c) the need to promote 
metacognitive reflection in the students’ writing. The findings also show the 
importance of an intentional training process for teachers and the reflective 
collective construction writing model for students.

Keywords: Teachers’ training, writing as a process, elementary edu-
cation

Introducción
La complejidad de la educación en 

el siglo XXI se ha incrementado debido 
a las diferentes teorías e investigaciones 
sobre el aprendizaje y las prácticas do-
centes (Ellis y Bond, 2016; Luna Scott, 
2015; Schunk; 2012). Por ello, el interés 
no solo está centrado en transmitir cono-
cimientos, sino en que el estudiante pue-
da desarrollar un pensamiento crítico y 
reflexivo frente al saber. 

Los sistemas educativos demandan 
nuevos desafíos y roles para el docente; 
entre ellos, un compromiso activo por 
capacitarse y renovar su práctica (Espi-
noza Freire et al., 2019). 

Asimismo, y en relación con la 
educación primaria, por una parte, se 
resalta la escritura como fundamental 
para la formación del pensamiento crí-
tico de los niños; por otra parte, se ob-
serva la necesidad de mayor reflexión 
en este campo, puesto que se evidencia 
un vacío en la investigación frente a la 
práctica de la escritura y su relación 
con los procesos metacognitivos en los 
niveles iniciales de escolaridad (Peña 
Galeano y Quintero Saavedra, 2016). 
Además, Valenzuela (2019) señala que 
la metacognición es un campo de in-
vestigación educativa en la que todavía 
hay interrogantes como, por ejemplo, 
su impacto en las propuestas didácti-
cas, las estrategias de enseñanza y, so-
bre todo, los mecanismos conductuales 
que permiten evaluar la actividad me-

tacognitiva en situaciones como lectu-
ra o escritura. 

Consideraciones pedagógicas 
El contexto anterior es importan-

te para comprender los objetivos de la 
presente investigación centrados en la 
capacitación docente y la adaptación de 
un modelo didáctico de escritura para 
niños de primaria básica. Por tanto, el 
estudio se sustenta desde una perspec-
tiva sociocultural (Agosto Riera et al., 
2015; Vygotsky, 1988), en el que la es-
critura se construye en el aula como re-
sultado de la interacción entre pares, el 
maestro y el medio, donde el lenguaje 
es posibilitador de una escritura colec-
tiva y activa. 

Existe una relación recíproca entre 
la escritura, la metacognición, el ren-
dimiento académico y las actividades 
asociadas al pensamiento crítico (Arteta 
Huerta y Huaire Inacio, 2016; Bernal et 
al., 2019; Campo et al., 2016; Valenzue-
la, 2019).

Según Flavell (1979), la metacog-
nición es el conocimiento de la propia 
cognición; es decir, la capacidad del ser 
humano para desarrollar la conciencia y 
la reflexión de qué y cómo se aprende. 
En recientes investigaciones se conocen 
dos componentes principales de la me-
tacognición: el conocimiento de la cog-
nición (conciencia de limitaciones y po-
sibilidades de sí mismo) y la regulación 
de la cognición (evaluación y monitoreo 
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del proceso) (Bernal et al., 2019; Valen-
zuela, 2019).

El conocimiento condicional, el de-
clarativo y el procedimental son dimen-
siones de la metacognición, que esen-
cialmente consisten en saber qué, cómo 
y para qué componer un texto. En los 
primeros niveles de educación básica, 
algunos autores proponen que la meta-
cognición se empieza a desarrollar en los 
niños entre los 7 y los 10 años (Schunk, 
2012). De igual forma, la conciencia 
metacognitiva sobre la escritura se ad-
quiere progresivamente. Los escritores 
principiantes refinan y autorregulan sus 
habilidades durante el proceso, llevando 
sus producciones escritas hacia un mayor 
nivel de complejidad (Adoumieh, 2011; 
Lacón de De Lucía y Ortega de Hocevar, 
2008; McCormick Calkins, 1993).

Las concepciones y prácticas de en-
señanza de los docentes frente a la escri-
tura inciden sobre las concepciones pro-
pias de los niños (Ruiz Gómez, 2012). A 
su vez, las concepciones de los docentes 
suelen desconocer, contradecir o reducir 
la escritura como una habilidad percep-
tivo-motriz (Peña Galeano y Quintero 
Saavedra, 2016; Ruiz Gómez, 2012) y 
las prácticas de la escuela en relación 
con las producciones escritas están más 
dirigidas hacia la transcripción que ha-
cia la producción (Manzano, 2015).

Modelos de escritura 
La escritura en el aula se trabaja des-

de dos modelos: uno enfocado en el pro-
ducto (final de la enseñanza) y otro en el 
proceso (reconocimiento de la comple-
jidad y necesidad de un proceso activo) 
(Madrigal Abarca, 2015). 

No obstante, la escritura exige mo-
delos de escritura que vayan más allá 
de solo las competencias textuales y 
puedan involucrar modelos cognitivos, 

sociocognitivos, socioemocionales y 
psicolingüísticos; es decir, involucra 
las dimensiones propias del individuo, 
la cultura y las propiedades del proceso 
de escritura (Agosto Riera et al., 2015; 
Arroyo et al., 2009; Hernández Julio 
et al., 2012; Lacón de De Lucía y Or-
tega de Hocevar, 2008; Peña Galeano y 
Quintero Saavedra, 2016). 

Del mismo modo, cabe señalar que 
los modelos didácticos para la produc-
ción de conocimiento dentro del aula 
brindan la posibilidad de generar un 
ambiente orientado a la consecución de 
logros académicos, como las relacio-
nes colaborativas y el diálogo colectivo 
entre estudiantes y docentes (Arroyo 
González, 2009; Hernández Julio et al., 
2012; Lacón de De Lucía y Ortega de 
Hocevar, 2008; Peña Galeano y Quinte-
ro Saavedra, 2016). Esto se refleja en la 
Figura 1.

Figura 1
Modelo holístico de metaescritura

 
Nota. Fuente: Hernández Julio et al. 

(2012), p. 39.

El modelo cognitivo de la escritu-
ra más reconocido es el propuesto por 
Flower y Hayes (1981, 1996). Contem-
pla subprocesos de la escritura, como 
planeación, producción y revisión, y 
sigue siendo un referente para el diseño 
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de propuestas didácticas y pedagógicas 
enfocadas en la escritura como proceso 
y en los procesos cognitivos de la escri-
tura (Arroyo et al., 2009; Peña Galeano 
y Quintero Saavedra, 2016; Valencia 
Serrano y Caicedo Tamayo, 2015). El 
anterior modelo basado en el proceso es 
el que se adapta en el presente estudio, 
ligado al trabajo con la conciencia y la 
reflexión del proceso denominado como 
metacognición.

Esencialmente se contemplan los sub-
procesos que guían la producción textual 
de los estudiantes: la planeación, la pro-
ducción, la revisión y la metacognición 
(PPRM). La planeación es el momento 
de organizar las ideas, con una serie de 
estrategias que se concentran en la con-
versación y el intercambio de ideas. La 
producción es el momento en que se trans-
forman y se plasman las ideas planeadas 
en borradores, notas, mapas conceptuales 
y versiones iniciales. La revisión consiste 
en volver a ver las ideas, releer y reescri-
bir para conformar la mejor versión del 
texto. La metacognición es la reflexión y 
la autorregulación del proceso escrito.

Arroyo et al. (2009) expresan que la 
metacognición “es un proceso autorregu-
lador, autocontrolador y creativo de todos 
los conocimientos, procesos y variables, 
implicados en la composición de un tex-
to” (p. 104). La metacognición tiene tres 
componentes que, según Salatas Waters y 
Schneider (2010), tienen que ver con sa-
ber el qué, el cómo, el porqué y el dónde.

El aporte teórico mencionado pre-
viamente fue el fundamento pedagógico 
para la capacitación de los docentes lle-
vada a cabo en este estudio. Se desarro-
lló siguiendo un modelo de capacitación 
que se describe a continuación. 

Modelo de capacitación
 El modelo de Joyce y Shower (2002) 

propone una forma de conducir la ca-
pacitación y lograr que se aprenda de 
forma más efectiva, incrementando su 
transferencia al aula. Sustancialmente, 
implica la identificación de contenidos y 
objetivos a conseguir y la selección de 
las estrategias convenientes para el lo-
gro de los resultados.

Algunos de los resultados poten-
ciales de la aplicación de este modelo, 
según Joyce y Shower (2002), consisten 
en que “los participantes pueden desa-
rrollar conciencia y puesta en práctica 
de teorías. Otro de los cambios positivos 
son la actitud propia, en los contenidos 
y los participantes, el desarrollo de las 
habilidades y en la transferencia de ca-
pacitación, para generar nuevos aportes 
de instrucción dentro del aula” (p. 71).

Los pasos que sugiere este modelo 
abarcan el conocimiento de la teoría, la 
demostración y el modelado, la prácti-
ca, la realimentación y, por último, los 
grupos de estudio o la capacitación entre 
pares.

El conocimiento de las teorías con-
siste en acercarse y explorar las caracte-
rísticas y elementos que las conforman. 
Se puede acercar mediante lecturas, 
conferencias y discusiones que permi-
tan mejorar su comprensión. Joyce y 
Shower (2002) mencionan que, cuando 
se adquiere la comprensión de la teoría, 
se pueden facilitar las prácticas. 

El modelado involucra conectar la 
teoría y la práctica, donde se modelan y 
demuestran el trabajo, las acciones y los 
recursos que se usarán. “El modelado fa-
cilita la comprensión de las teorías sub-
yacentes al ilustrarlas en acción” (Joyce 
y Shower, 2002, p. 74).

A su vez, la práctica invita a desarro-
llar la habilidad de interés en su área de 
trabajo, para que reciba realimentación 
por parte del capacitador.
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Finalmente, con los docentes que 
participaron en la capacitación, se orga-
nizan grupos de estudio o entrenamien-
to entre pares, para resolver de forma 
colaborativa problemas o preguntas 
que puedan surgir y darle seguimiento 
a la implementación “Cuanto más se 
aproxima el entorno de entrenamien-
to, lugar de trabajo, más se facilita la 
transferencia” (Joyce y Shower, 2002, 
p. 74). 

En este estudio el trabajo de capaci-
tación se llevó a cabo en forma híbrida, 
con seis sesiones virtuales y presencia-
les de aprendizaje de las teorías y cuatro 
sesiones de implementación con cada 
uno de los docentes participantes.  Por 
último, se dedicaron cuatro sesiones a 
la retroalimentación y grupos de estudio 
para la reflexión y discusión.

Método
Debido a la naturaleza y los objeti-

vos del estudio y con el fin de responder 
a sus preguntas guiadoras, se utilizó un 
diseño cualitativo con un tipo de investi-
gación-acción-práctica (Merriam y Tis-
dell, 2016).

La investigación-acción se define, 
según Sagor (2000), como “un proceso 
disciplinado de interrogación, condu-
cido por y para las personas, tomando 
la acción como fin de transformación 
de actitudes y comportamientos” (p. 
3). Además, Creswell y Poth (2016) y 
Mertler (2017) mencionan que esta se 
caracteriza por ser una investigación sis-
temática de la práctica realizada por los 
propios maestros, con un interés en el 
proceso o entorno de enseñanza y apren-
dizaje.

Para desarrollar esta investiga-
ción-acción, se siguieron los pasos pro-
puestos por Sagor (2000), los cuales 
consisten en (a) seleccionar el enfoque, 

(b) identificar las teorías relacionadas, 
(c) definir las preguntas orientadoras del 
estudio, (d) recolectar los datos, (e) ana-
lizar los datos, (f) reportar los hallazgos 
y (g) tomar una acción informada. 

Respondiendo a los ciclos de la in-
vestigación-acción, hay una conside-
ración para tener en cuenta y es que la 
presente investigación estuvo conectada 
a una experiencia previa, desarrollada 
por la docente investigadora desde la 
investigación-acción pedagógica (ho-
mológica) propuesta por Álvarez Urre-
go y Ariza Duarte (2017) en una escuela 
primaria en Colombia, aunque para este 
estudio se pretendió conectar la expe-
riencia desarrollada con los niños en un 
nuevo escenario conformado por docen-
tes de otra institución educativa.

Participantes
Se contó con la participación de tres 

docentes de educación primaria básica 
de los grados primero a tercero de una 
institución educativa en Colombia, se-
leccionados de forma intencionada, uti-
lizando los siguientes criterios: docentes 
interesados en participar y que contaran 
con al menos tres años de experiencia en 
la enseñanza de la escritura para lograr 
una mayor contribución al estudio.

Instrumentos 
Según Merriam y Tisdell (2016), 

los instrumentos usados dentro de un 
proceso de triangulación permiten el 
encuentro entre dos o tres puntos de 
información, con el fin de obtener di-
ferentes fuentes de datos relacionadas 
con el mismo fenómeno, para asegurar la 
confiabilidad en su recolección. Así, los 
datos se fortifican en la variedad, llevan-
do a comprender y expresar los hallaz-
gos del estudio y proporcionando mayor 
rigurosidad y precisión al análisis.
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La recolección de los datos se hizo 
mediante la revisión de la literatura, la 
observación, las entrevistas, el análisis 
de documentos (planes de clase y dia-
rios) y el investigador como instrumento 
(Merriam y Tisdell, 2016). Los diarios 

pedagógicos y los planes de clase, según 
Creswell y Poth (2016), “son los tipos 
de instrumentos más utilizados en la in-
vestigación cualitativa” (p. 141). Esto 
se observa en la matriz presentada en la 
Tabla 1. 

Tabla 1 
Triangulación y relación de preguntas con fuentes de recolección de datos

Preguntas orientadoras
Revisión de 

literatura
Observación 

de datos Entrevista
Análisis de 
documentos

Investigador 
como 

instrumento
1. ¿Cuáles son las con-

cepciones y modelos de 
enseñanza de los docentes 
frente a la escritura?

✓ ✓ ✓ ✓

2. ¿Cuál es la percepción 
del docente al recibir la 
capacitación del modelo 
de escritura basado en el 
proceso PPRM?

✓ ✓ ✓ ✓ ✓

3. ¿Cuál es la percepción 
del docente de primaria 
básica al adaptar el mo-
delo PPRM a sus estu-
diantes?

✓ ✓ ✓ ✓

4. ¿Cuáles son los aportes 
para mi propia práctica 
profesional como maestra, 
capacitadora e investi-
gadora al implementar y 
adaptar este modelo de 
escritura PPRM con los 
docentes?

✓ ✓ ✓ ✓

Análisis de datos
La recolección y el análisis son acti-

vidades simultáneas en la investigación 
cualitativa. Merriam y Tisdell (2016) 
mencionan que “sin un análisis continuo, 
los datos pueden ser desenfocados, repe-
titivos y abrumadores” (p. 197). De esta 
manera, el tratamiento que se da a la infor-
mación recogida mediante los instrumen-
tos anteriormente descritos es el siguiente:

Paso 1. Transcripción de las entre-
vistas y observaciones y escritura de los 

diarios pedagógicos. 
Paso 2. Identificación de los segmen-

tos que corresponden con el estudio y su 
codificación.

Paso 3. Comparación de cada seg-
mento, buscando regularidades o patro-
nes para adherirlos a una categoría. 

Paso 4. Construcción de categorías: 
se construyen de acuerdo con el patrón 
recurrente de los datos y su nombre es 
asignado en congruencia con el propósi-
to del estudio.
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Paso 5. Clasificación de categorías: 
este es el proceso de clasificar sistemáti-
camente las categorías en algún tipo de 
esquema consistente.

Paso 6. Construcción conceptual: se 
hacen inferencias sobre los hallazgos.

Resultados
Los hallazgos se resumen en cuatro 

tablas donde se representan los pasos 
anteriores esencialmente desde la codifi-
cación hacia la construcción de las cate-
gorías y sus respectivos análisis. Funda-
mentalmente, se resaltan las categorías 

más relevantes. En la parte superior se 
indica la categoría general y en la parte 
inferior los temas específicos que sur-
gieron con sus respectivas fuentes y có-
digos asignados. Respecto de la primera 
pregunta, ¿cuáles son las concepciones 
y modelos de enseñanza de los docen-
tes frente a la escritura?, se puede infe-
rir que las concepciones de los docentes 
están relacionadas principalmente con la 
forma de expresión, el énfasis en gramá-
tica y ortografía, las estrategias de ense-
ñanza y la escritura como producto, tal 
como se observa en la Tabla 2.

Tabla 2 
Concepciones de la escritura

Tema Teoría
Observación 

de datos Entrevistas
Interpretación 

del investigador

Fo
rm

a 
de

 e
xp

re
si

ón

Las 
concepciones 
permiten ser un 
instrumento de 
reflexión porque 
son parte del 
pensamiento 
complejo, 
subjetivo 
y singular 
del profesor 
(Figueroa y 
Páez, 2008).

1. Muy pocos docentes 
hablaron de la relación 
que existe entre la 
escritura y el desarrollo 
del pensamiento (O: 
I3B).

2. En las preguntas que 
los docentes hicieron 
a los estudiantes, 
estos respondieron 
que la escritura es una 
forma de educarse, 
para expresarse y 
comunicarse (O: I4B).

3. Los docentes 
consideran la escritura 
como una forma de 
expresión mediante el 
código escrito (O: I5B).

1. La escritura es la 
forma de expresarse 
y poder compartir 
conocimiento o lo que 
se piensa de una forma 
codificada (EI: D1A).

2. Es una forma de 
expresarse, articulando 
pensamientos e ideas 
(EI: D2A).

3. La escritura es el 
proceso por el cual es 
posible comunicarse, 
expresarse y dar ideas 
propias; también es el 
arte de comunicarse 
a través de la palabra 
escrita (EI: D3A).

4. Es una 
representación también 
de cada persona como 
individuo (EI: D3A).

Se concibe la escritura 
como una forma 
de expresión del 
pensamiento y la 
identidad.
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Én
fa

si
s e

n 
gr

am
át

ic
a 

y 
or

to
gr

af
ía

1. Se centran en que el 
estudiante entregue sus 
escritos de manera que 
sean de acuerdo con las 
exigencias gramaticales 
y ortográficas (O: I1B).

1. Se enfatiza mucho 
la ortografía, se 
trabajan mucho los 
signos de puntuación, 
las mayúsculas y las 
minúsculas (EI: D1E).

2. Lo que se pretende 
es que, al salir de este 
grado (2°), se tenga una 
noción más acentuada 
y una expresión más 
formal (EI: D1E).

3. Se identificó qué 
letras mayúsculas o 
minúsculas se usan 
cuando se inicia con 
nombres propios o 
dentro de las oraciones 
(EI: D2E).

4. Se indicó cómo se 
escribe correctamente 
la oración, si lleva 
puntos, comas o tildes 
(EI: D3E).

5. Los alumnos 
se volvieron muy 
observadores en cuanto 
a los errores y los 
aciertos en la redacción 
y la ortografía (EI: 
D3E).

Hay un énfasis en los 
aspectos formales de 
la escritura, como la 
presentación de la 
letra, la ortografía y 
la gramática de las 
palabras.

Es
tra

te
gi

as
 d

e 
en

se
ña

nz
a 

La escritura 
en el aula se 
enseña desde 
dos modelos 
enfocados en el 
producto (final 
de la enseñanza) 
y en el proceso 
(reconocimiento 
de la 
complejidad y 
necesidad de un 
proceso activo) 
(Madrigal 
Abarca, 2015).

1. En la clase se 
observa que las 
maestras implementan 
juegos que pueden 
ser utilizados en 
la virtualidad para 
completar palabras (O: 
I1C).

2. Los docentes 
manifiestan que es 
difícil corregir en el 
momento, pero han 
encontrado en los 
juegos oportunidades 
para mejorar la 
adquisición de 
gramática (O: I2C).

1. La investigadora 
estuvo trabajando a 
través de imágenes y 
usando la codificación, 
al igual que la maestra 
de tercero y además 
aplicando juegos 
interactivos en los que 
ellos [los estudiantes] 
pueden formar 
oraciones (EI: D1F).

2. Se tuvo la lectura de 
imágenes a partir de 
una opinión recurrente 
por parte de los 
estudiantes (EI: D2F).

En la práctica 
de enseñanza las 
maestras no refieren 
un modelo específico, 
pero sí actividades 
agrupadas como 
estrategias que hacen 
parte de su didáctica 
desde la utilización 
de ilustraciones y 
actividades lúdicas 
que privilegian la 
enseñanza de los 
aspectos formales 
de la escritura, 
enfocándose en la 
enseñanza como 
producto.
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3. Los docentes 
escriben y se ayudan 
con dibujos o imágenes 
que les permiten iniciar 
sus escritos. También 
usan algunas vivencias 
de los niños sobre 
cómo les fue al final de 
semana o qué hicieron 
en cierta ocasión (O: 
I3C).

3. Para que los niños 
puedan entender y 
escribir oraciones 
coherentes. Se inició 
esa parte (juegos) para 
que también pudieran 
dominar y entender que 
las oraciones tienen un 
modelo (EI: D3F).

Nota 1. Los códigos pertenecen a fragmentos tomados de las transcripciones de 
observaciones, entrevistas y documentos.
Nota 2. Los códigos que acompañan los fragmentos se pueden interpretar como: 
tipo de fuente de información (O: observación, OI: observación inicial, OF: ob-
servación final, EI: entrevista inicial, EF: entrevista final. J1, J2, J3, J4: journal o 
diario pedagógico, PC: plan de clase, RPC: reflexión plan de clase), persona que lo 
menciona (I: investigador, D1, D2, D3: docente) numeración de la idea y la letra 
de la categoría que se asignó después de la organización y el análisis de los datos.

En relación con la segunda pregun-
ta, ¿cuál es la percepción del docente al 
recibir la capacitación del modelo de es-
critura basado en el proceso PPRM?, se 
aprecia lo siguiente: la capacitación se 
reconoce como un espacio de intercam-
bio y reflexión, en el que se brindan es-
trategias centradas en la lectura, el diá-
logo y la pregunta, tal como se observa 
en la Tabla 3.

En relación con la tercera pregunta, 
¿cuál es la percepción del docente de 
educación primaria  básica al adaptar 
el modelo PPRM a sus estudiantes?, se 
resaltan la integración de los subproce-
sos de la escritura y la importancia de 
contextualizar la escritura como elemen-
tos esenciales para adaptar y aplicar el 
modelo en las clases. Esto se refleja en 
la Tabla 4.

En relación con la cuarta pregunta, 
¿cuáles son los aportes para mi propia 
práctica profesional como maestra, ca-
pacitadora e investigadora, al implemen-
tar y adaptar este modelo de escritura 

PPRM con los docentes?, los resultados 
tienen que ver con la aplicabilidad de 
conocimientos (teoría-práctica-modela-
do) y la renovación de las prácticas. 

Discusión
En primer lugar, este trabajo observó 

que el modelo de escritura centrado en 
el proceso PPRM brinda la posibilidad 
de que los educadores sean agentes de 
transformación al interior del aula de 
clases. En segundo lugar, se concluye 
que las prácticas pedagógicas favorecen 
la enseñanza de la escritura. En tercer lu-
gar, este modelo de escritura es un asun-
to de reflexión colectiva. 

De igual manera, se hace necesario 
generar espacios orientados a la capa-
citación, donde se posibilite el diálogo 
y el debate, para así reflexionar y cons-
truir colectivamente estrategias pedagó-
gicas orientadas a fortalecer las necesi-
dades de saber y actuar para enriquecer 
y renovar las concepciones y prácticas 
en relación con la escritura.
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En la adaptación del modelo hay una 
flexibilidad que permite comprender las 
necesidades del docente, del estudiante 
y de la institución y las implicaciones 
generadas, por ejemplo, por la contin-
gencia del COVID-19, sin perder de vis-
ta que la escritura puede ser reflexiva y 
contener los subprocesos de planeación, 
producción, revisión y metacognición.   

El proceso de escritura invita a que 
los docentes trabajen con sus estudiantes 
en un proceso    colectivo, participativo 
y metacognitivo que los impulse a co-
nectarse con la escritura y a reflexionar 
desde sus propias experiencias. Este 
proceso se da paso a paso y la primera 
decisión deriva del docente, una deci-
sión positiva que incita el estudio, como 
se aprecia en la integración del modelo 
en el plan de clase del docente.

Siguiendo el modelo de Joyce y 
Shower (2002), la capacitación fue una 
oportunidad para promover un espacio 
de intercambio y reflexión que enrique-
ció las concepciones de los docentes. 
El haber impartido la teoría modelando 
lo que se esperaba del docente ayudó 
a que este tuviera una idea clara de su 
implementación en el aula, haciéndolo 
con mayor seguridad. La realimenta-

ción tuvo lugar justo después de haber 
observado cómo el docente llevó a la 
práctica lo recibido en la capacitación, 
reforzando su práctica en la implemen-
tación en el uso del modelo de escritu-
ra. Las sesiones de realimentación con 
los grupos de estudio y entrenamiento 
entre pares ayudaron a los participantes 
a reflexionar y a proponer en conjunto 
formas para resolver las dificultades, 
celebrar los aciertos y encontrar posi-
bilidades para mejorar su práctica pro-
fesional.  

La lectura, la pregunta y el diálogo 
como estrategias del discurso permiten 
construir, interrogar, discutir y exteriori-
zar las ideas y constituyen la clave para 
la reflexión metacognitiva de la escritu-
ra, puesto que se promueve el diálogo y 
el intercambio entre pares.

La investigación-acción-práctica po-
sibilita crecer en el ámbito de los pro-
cesos escriturales, para que no solo se 
centre en procesos como la entrega de 
un producto, la dimensión formal o la 
corrección gramatical de textos, sino 
que se conciba como un elemento indis-
pensable para la construcción del saber y 
del pensamiento de los estudiantes de la 
educación básica primaria.
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Tabla 3
Percepciones de la capacitación

Código Teoría
Observación de 

datos Entrevista
Análisis de 
documentos

Interpre-
tación del 

investigador
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La capaci-
dad reflexi-
va es inhe-
rente a todo 
ser humano. 
Por un 
lado, está 
la práctica 
reflexiva 
espontánea 
que surge 
de un pro-
blema que 
necesita 
reflexión. 
Por otro 
lado, se da 
una práctica 
más metódi-
ca, personal 
y colectiva 
en el ámbito 
profesional 
(Muñoz 
Olivero et 
al., 2016).

1. Los profesores 
participan y 
expresan ideas 
ligadas a sus 
experiencias y 
prácticas pedagó-
gicas. El espacio 
promueve análisis 
de situaciones, 
reflexiones perso-
nales y construc-
tivas que invitan a 
mejorar la prácti-
ca (O: I2B). 

2. Con respecto 
a las preguntas 
planteadas, com-
partieron sus 
experiencias y 
fue un momento 
interactivo y 
enriquecedor 
porque, aunque 
trabajan en la 
misma institu-
ción, pocas veces 
intercambian sus 
propias vivencias 
(O: I2A).

3. En cuanto a la 
aceptación de 
las maestras, se 
considera que han 
sido entregadas 
y puntuales en 
el trabajo. Había 
algunas preguntas 
dentro de sus 
diarios que se fue-
ron resolviendo 
durante la sesión 
y se volvieron a 
retroalimentar en 
los aspectos que 
no habían que-
dado claros en la 
sesión anterior (O: 
I3A).

1. El espacio tiene 
una intención que 
permite aprender 
y preguntar (EF: 
D1A).

 2. Participar de es-
tas capacitaciones 
permite expresar 
necesidades de 
las clases, de los 
niños y de cuáles 
serían las mejores 
formas de ayudar 
a mejorar cada día 
como profesores 
(EF: D2A).

 3. Antes de empe-
zar los temas, se 
hacían preguntas 
reflexivas sobre lo 
que se sabía (EF: 
D3A).

4. Todos los ele-
mentos y el inter-
cambio realizado 
ofrecieron un 
amplio panorama 
con respecto a 
cómo impulsar 
a los alumnos a 
producir textos 
(EF: D3A).

1. El espacio de 
la capacitación 
ayuda a centrarse 
en la práctica, 
aunque a veces 
fue difícil poder 
reflexionar en 
medio del día a 
día (J3: D1E).

2. Es importante 
que los docen-
tes se formen 
en temas como 
estos, ya que así 
se puede cambiar 
la metodología 
para que los niños 
escriban textos y 
enamorarlos de 
diferentes mane-
ras por la escritura 
(J3: D3E).

 3. La comunicación 
oral, el trabajo en 
conjunto con los 
profesores, los pa-
dres de familia, la 
organización del 
ambiente escolar 
que propicie los 
aprendizajes, la 
planeación y el 
establecimiento 
de propósitos son 
elementos fun-
damentales en la 
reflexión pedagó-
gica (J2: D1E).

El reconoci-
miento del 
espacio de 
capacitación 
con el propó-
sito de mejo-
rar la práctica 
y el inter-
cambio de 
experiencias 
y reflexiones 
permiten la 
construcción 
conjunta del 
proceso de 
enseñan-
za-aprendi-
zaje. 
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Si se con-
templa el 
habla como 
un espacio 
donde se 
desarrollan 
actividades 
discursivas, 
diversas e 
interrela-
cionadas, 
se constata 
que las 
diferentes 
habilidades 
lingüísti-
cas no se 
producen 
aisladamen-
te y que su 
enseñanza 
implica la 
confluencia 
de todos 
ellos; así, 
enseñar y 
aprender 
a escribir 
requiere 
profesores 
y alumnos 
que hablen 
de lo que 
quieren 
escribir 
(Camps, 
2005).

1. Se enfatizó mu-
cho la importancia 
que tienen el 
diálogo y la pre-
gunta dentro de 
la planeación (O: 
I1F).

2. La lectura de 
un cuento es una 
buena excusa para 
que se posibilite 
la pregunta, el 
diálogo y la par-
ticipación de los 
estudiantes para 
que vayan enla-
zando sus ideas 
y haciendo sus 
propias preguntas 
(O: I2F).

3. La estrategia que 
se presentó a los 
estudiantes —por 
ejemplo, si que-
rían escribir un 
texto narrativo 
fue que el tipo de 
pregunta formu-
lada fuera tal que 
invitara al escritor 
a contar una expe-
riencia (O: I3F).

 

1. Cuando los 
alumnos traían el 
libro, se leía entre 
todos y se habla-
ba de lo que les 
parecía; entonces 
se aplicó lo visto 
en el taller sobre 
conversar con los 
niños respecto de 
los escritos (EF: 
D1B).

2. Los elementos 
que se utilizaron 
en las clases 
fueron indagar, 
hablar sobre los 
animales en ex-
tinción y luego 
escribir historias 
de un tema que 
los niños habían 
estado trabajando 
(EF: D2B).

3. Los profesores 
deben hacer én-
fasis en que los 
alumnos elaboren 
sus propios es-
critos dándoles 
un modelo, pero 
que ellos puedan 
plasmar sus pro-
pias ideas; por 
ejemplo, del paro 
nacional se aporta 
y escribe si está o 
no de acuerdo y, 
por ende, produz-
ca un texto con 
su propio criterio 
(EF: D3B).

1. Mediante la 
implementación 
de estrategias 
(diálogo, pregun-
ta-lectura, mapa 
de ideas, etc.) 
se puede dirigir 
al niño a que a 
utilice la escritura 
como instrumento 
de reflexión y 
comunicación (J2: 
D1D).

2. Se utilizaron 
diferentes estrate-
gias, como el diá-
logo entre compa-
ñeros, preguntas 
de inferencia de 
algún texto o tema 
y mapas mentales, 
entre otros (J2: 
D2D).

3. Se realizaron 
más preguntas 
acerca de textos y 
temas específicos, 
conduciendo a los 
niños a escribir 
y transmitir sus 
conocimientos 
(J2: D3D).

4. Ver la escritura 
desde un proceso 
dialéctico, ya que 
la adquisición 
de la escritura 
implica un avance 
significativo en el 
proceso escrito y 
oral del educando 
(J4: D1B).

El reconoci-
miento del 
contenido a 
trabajar, los 
procesos de 
la escritura 
(PPRM) y las 
estrategias 
discursivas 
centradas en 
la lectura, el 
diálogo y la 
pregunta con-
tribuyen a la 
capacitación 
docente.
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Tabla 4
Integración práctica al aula

Tema Teoría Observación de datos Análisis de documentos
Interpretación del 

investigador
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El modelo basa-
do en el proceso 
presentado por 
Flower y Hayes 
(1981) articula 
tres procesos 
cognitivos: plani-
ficación, produc-
ción y revisión 
del texto.

Se pudieron ver los di-
ferentes procesos de la 
escritura, como empezar 
a preparar la escritura y 
revisar lo que los niños 
tenían en los borradores 
(RPC: D1B1).
La maestra combina no 
solo la parte escrita de algo 
suelto, sino los subproce-
sos de la escritura junto 
con todas las materias, 
incluyendo la ciencia y la 
lengua; eso es un trabajo 
transversal e interdiscipli-
nario de la escritura (OI: 
I1G).
En este plan de clase se 
trató de integrar todos los 
elementos que se había 
visto desde el inicio cuan-
do se planeó la escritura 
hasta que se escribió y se 
reflexionó sobre todo el 
proceso (RPC: D2C1).
Los niños hicieron algu-
nos escritos relacionados 
con los animales extintos 
y, nuevamente aquí, la 
escritura se fue elaboran-
do desde un proceso que 
los llevó hacia diferentes 
posibilidades de escritura 
como, en este caso, de 
textos informativos, pero 
también narrativos para 
que los niños pudieran 
tener elementos de cono-
cimiento con los cuales 
poder escribir (OI: I4G).

1. Se vio la escritura como 
un proceso colectivo y 
cultural, los procesos que 
la conforman y la impor-
tancia de que los niños se 
involucren en este proce-
so (J1: D3C).

2. Fue grato poder trabajar 
y diseñar un modelo para 
aplicar en esta institución 
educativa (J1: D2C).

3. Todos los elementos 
ofrecen un amplio pa-
norama con respecto 
a cómo impulsar a los 
alumnos a producir 
textos, ya que por medio 
de este proceso se toman 
en cuenta muchos puntos 
que en ocasiones se dejan 
de lado (J3:D1B).

4. El paso a paso que se 
realiza para poder llegar 
a un trabajo final com-
pleto, como un borrador, 
incluye tomar un texto de 
interés para los demás, 
así como hablar con otras 
personas sirve de guía 
para empezar a escribir 
(J3: D3B).

5. Este modelo fue un gran 
aporte pedagógico, con el 
cual se puede trabajar en 
el aula con los estudian-
tes (J4: D2A).

6. Es un modelo interesan-
te y resumido que per-
mite comprender mejor 
todos los elementos que 
tiene la escritura y que a 
veces no son tomados en 
cuenta (J4: D3A).

En las reflexio-
nes de las docen-
tes, refieren los 
subprocesos del 
modelo (PPRM) 
y los trabajan en 
el aula cumplien-
do con el princi-
pal objetivo de 
promover estos 
subprocesos de 
forma activa.
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Es necesario 
activar los me-
canismos para la 
producción y  la 
organización del 
material antes de 
escribir; recono-
cer los posibles 
destinatarios de 
los textos, así 
como las diver-
sas razones por 
las que se escri-
be; familiarizar 
al alumno con 
los diferentes 
tipos de textos; 
desarrollar los 
mecanismos de 
organización del 
discurso y de la 
corrección (Álva-
rez Baz y López 
García, (2010).

1. Contextualizó a los estu-
diantes sobre lo que iban 
a trabajar y dio espacio 
para que sus estudiantes 
conocieran y preguntaran 
sobre aspectos o cosas 
que les llamaba la aten-
ción (OI: I1A).

2. Es muy importante 
cómo la maestra de 
segundo se enfoca en 
trabajar con los niños 
la temática y que ellos 
puedan indagar. Esto 
hace parte de la planea-
ción de un texto: saber 
qué conozco y qué no, sé 
qué información necesito 
investigar para profun-
dizar mucho más en los 
temas (OI: I3A).

3. Las preguntas escogidas 
por la docente fueron 
interesantes y variadas. 
Esto permite que el análi-
sis que estaban haciendo 
del texto sea enriquecido 
y les dé a los niños ele-
mentos para escribir (OI: 
I5A).

1. Indagar conocimientos 
relacionados con los ani-
males en extinción para 
escribir textos y expo-
nerlos en la semana de la 
ciencia (PC: D2O).

2. Dar elementos para que 
los niños puedan escribir 
narraciones (PC: D1O).

3. La docente preparó muy 
bonita la portada y las 
hojas del libro, esto es 
muy significativo puesto 
que ayudó a darle orden 
y rigor a lo que los niños 
iban a trabajar (OI: I2A).

4. Conversar con los es-
tudiantes y motivarlos a 
participar de las pregun-
tas de la lectura y escritu-
ra (PC: D3O).

Las docentes 
prepararon el 
momento de 
escritura in-
troduciendo y 
capacitando a los 
estudiantes sobre 
el tema que desa-
rrollarían. Brin-
daron elementos 
que permitieron 
contextualizarlos 
y sensibilizarlos 
hacia la escritura.  

Tabla 5
Aportes para la práctica profesional

Temas Teoría Observación de datos Entrevista
Interpretación del
investigador
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En la relación 
teoría-práctica el 
profesor es un sujeto 
reflexivo y racional 
que toma decisiones, 
emite juicios, tiene 
creencias y genera 
rutinas propias de su 
desarrollo profesional, 
donde sus pensamien-
tos guían y orientan 
su conducta, inci-
diendo en la relación 
teoría-práctica en los 
procesos de enseñan-
za-aprendizaje (Álva-
rez Álvarez, 2012).

Durante las sesiones 
se pudo ir viendo la 
relación teoría- prác-
tica y el modelado de 
la estrategia, propor-
cionando los mate-
riales didácticos que 
permitieron mejorar 
la comprensión del 
contenido al trabajar. 
Un elemento indispen-
sable es la modelación 
de la estrategia porque 
une lo teórico y lo 
práctico y deja clari-
dad respecto al trabajo 
(OF: I6G).

1. En los ejemplos 
analizados se pudo ver 
cómo producir los tex-
tos con los niños para 
que no sea un asunto 
tedioso (EF:D3: Q1).

2. Los ejemplos mostra-
dos ayudaron a com-
prender mejor lo que 
se implementaría (EF 
D2: Q3).

3. El poder aplicar algu-
nas estrategias dadas 
fue de ayuda para la 
labor docente (EF:D1: 
Q9).

Poder llegar a 
comprender cómo 
producir textos 
en el aula con los 
niños refleja la rela-
ción entre lo teórico 
y lo práctico. Esta 
es una reflexión 
constante y conjun-
ta de lo que puede 
funcionar mejor, 
que a la vez permite 
hacer una relación 
positiva entre lo 
que se enseña y lo 
que aprenden los 
estudiantes.
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A veces la innovación 
corresponde a un alto 
reflexivo del docente 
en el trabajo del aula 
para entender por qué 
hace lo que hace. Es 
un momento de eva-
luación para descubrir 
con una mirada crítica 
qué está mal o qué 
merece cambiarse 
radicalmente (Oviedo, 
2012).

Se trabaja desde 
diferentes prácticas 
y didácticas actuali-
zadas que pueden ser 
trabajadas de acuerdo 
con la edad y las 
necesidades de los 
niños; se reconocen 
sus dimensiones y 
oportunidades. Por eso 
se seleccionan algunas 
didácticas enfocadas 
en el diálogo, la pre-
gunta, el intercambio 
entre pares y la re-
flexión del proceso 
(OF: IGL).

1. Encontrar diferentes 
formas de desarrollar 
las estrategias para 
producir textos centra-
dos en el diálogo y la 
pregunta (EF:D1: R4).

2. Tener nuevas maneras 
de trabajar en el aula, 
puesto que a veces la 
rutina absorbe (EF: 
D2 R6).

3. Tomar las ideas que 
parecen más útiles de 
aplicar, lo que ofrece 
un panorama nuevo y 
diferente (EF D3: R7).

La innovación de 
las prácticas necesi-
ta procesos reflexi-
vos en los cuales 
se analicen nuevas 
formas de enseñar o 
renovar la práctica 
y la didáctica de la 
escritura.
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RESUMEN 
En la educación virtual existen factores importantes que dan lugar a la 

satisfacción escolar, la deserción y el rendimiento académico de sus alum-
nos.

Esta investigación intentó encontrar la relación entre las dimensiones 
de la satisfacción estudiantil y los factores de riesgo de deserción escolar de 
los estudiantes de una universidad virtual. La investigación fue transversal, 
descriptiva, exploratoria y correlacional. Se administró a 136 alumnos ins-
critos y a 127 dados de baja un cuestionario conformado por 14 ítems para 
medir el riesgo de deserción escolar y un cuestionario conformado por 34 
ítems para medir la satisfacción estudiantil. 

Los resultados muestran que el mejor modelo predictor de riesgo de deser-
ción es el conformado por (a) la actitud hacia las computadoras, (b) la satisfac-
ción general, (c) la interacción con otros y (d) la respuesta oportuna del docente. 

Palabras clave: satisfacción estudiantil, deserción escolar, causas 
de deserción, educación en línea 

ABSTRACT
In online education, important factors give rise to school satisfaction, 

dropouts, and academic performance of online students.
This research attempted to find the relationship between the dimensions 

of student satisfaction and the dropout risk factors of the students of an on-
line university.  The research was cross-sectional, descriptive, exploratory, 
and correlational.  
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To measure the risk of school dropout, a 14-items questionnaire was ad-
ministered to 136 students enrolled and 127 withdrawn from this university.  
To measure the student satisfaction, a 34-items questionnaire was used with 
the same sample. 

The results show that the best predictive model of the risk of desertion is 
the one made up of the dimensions a) attitude towards computers, b) satis-
faction, c) interaction with others, d) timely teacher response, and e) diver-
sity of the evaluation.

 
 Keywords: Student satisfaction, school dropout, causes of drop-
outs, online education 

Introducción 
Hoy en día, el desarrollo del proce-

so educativo ha tenido un gran alcan-
ce e impacto sobre las instituciones de 
educación superior, ya que se propuso 
el desafío de forjar una nueva manera 
de enseñar con la facilidad de los me-
dios tecnológicos. La educación en línea 
brinda desde el inicio facilidades al es-
tudiante, desde el proceso de inscripción 
hasta los beneficios al momento de fina-
lizar y, para la institución y los maestros, 
representa una ruta de innovación y em-
pleo del recurso humano con el propósi-
to de crear herramientas y plataformas 
para complementar nuevos procesos de 
aprendizaje y enseñanza, como apoyo 
al autoaprendizaje estudiantil, junto con 
la autoevaluación (Almoeather, 2020; 
Barrera Rea y Guapi Mullo, 2018; Fer-
nández-Ferrer, 2019). Dorrego (2016) 
menciona que esta facilidad favorece 
una construcción propia del alumno, 
concediéndole el acceso a cursos en lí-
nea a cualquier hora y desde cualquier 
parte del mundo.

Sin embargo, García-Aretio (2019) 
señala que los abandonos en la educa-
ción que utiliza sistemas digitales son 
más elevados que los que se observan 
en la educación presencial y presenta 
hallazgos clasificados por categorías 
que tienen que ver con el estudiante, los 

docentes, la institución, los medios, el 
nivel de comunicación, la motivación y 
la integración social y académica. 

La deserción del estudiante universi-
tario es una situación que está presente 
en todos los países, representando con-
flictos para las instituciones educativas 
y dando lugar al análisis de sus causas y 
factores (Reyes Ruíz et al., 2012).

Núñez-Urbina (2020) indica que el 
camino hacia la reducción del abandono 
escolar en la educación en línea pasa por 
el diseño de herramientas que puedan 
facilitar a los alumnos la comunicación 
con los maestros y con otros alumnos, 
incrementando así la motivación y la sa-
tisfacción de los estudiantes. Las insti-
tuciones educativas procuran conocer la 
satisfacción estudiantil para identificar 
los aspectos positivos y negativos de sus 
servicios y, consecuentemente, adoptar 
las estrategias adecuadas para mejorar-
los. 

Existen diversos factores que inter-
vienen en la permanencia del estudiante 
en los programas educativos virtuales 
que aumentan los índices de deserción. 
El propósito del estudio aquí reporta-
do fue investigar algunas de sus causas 
vinculadas con la satisfacción del estu-
diante. Un factor muy importante para la 
permanencia y el logro del éxito en los 
alumnos es la satisfacción estudiantil. La 
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satisfacción es un indicador subyacente 
del éxito y la calidad del aprendizaje en 
línea, ya que la satisfacción influye so-
bre el compromiso y la motivación de 
los estudiantes, mientras que la insatis-
facción obstruye su aprendizaje (Bailey 
et al., 2020; Dziuban et al., 2015).

Deserción escolar
Según la definición de la Organiza-

ción de las Naciones Unidas (1987), la 
deserción escolar consiste en “dejar de 
asistir a la escuela antes de la termina-
ción de una etapa dada de la enseñanza” 
(p. 210).

La falta de tiempo se considera como 
un factor predominante de la deserción 
de los estudiantes, seguido de otros fac-
tores influyentes: tiempo empleado al 
estudio, problemas económicos, traba-
jo en equipo, horarios y presión laboral 
(Quintero Velasco, 2016; Ruiz Palacios, 
2018). 

Si se compara este fenómeno entre 
hombres y mujeres, los hombres tienden 
a manifestar razones de deserción rela-
cionadas con las finanzas y el trabajo, 
mientras que las mujeres mencionan re-
tirarse de los cursos principalmente por 
compromisos familiares, aunque existen 
estudios que también indican que hay 
diferencias entre hombres y mujeres a 
nivel emocional, como los niveles de an-
siedad, que son más altos en la mujeres, 
y el grado de motivación, que predomi-
na en los hombres (Hernández-Jiménez 
et al., 2020; Hernández Pintor, 2018).

Díaz Peralta (2008) clasifica los mo-
delos explicativos de deserción en cinco 
grupos: (a) psicológicos, (b) sociológi-
cos, (c) económicos, (d) organizacio-
nales y (e) de interacción. Los modelos 
psicológicos estudian las formas con-
ductuales del estudiante ante situaciones 
que le hacen sentir propenso o seguro en 

lo que respecta a su integración acadé-
mica y social, porque de ahí nacen las 
causas principales de deserción. Los 
modelos sociológicos identifican, como 
factores de riesgo, la integración social 
y académica, el estado socioeconómico 
y las calificaciones. Los modelos eco-
nómicos toman en cuenta, como facto-
res que pueden influir en la deserción 
o permanencia, el tipo de beca del es-
tudiante, el trabajo y el beneficio que 
obtienen. Los modelos organizacionales 
tienen que ver con la organización del 
estudiante. Por último, los modelos de 
interacción se vinculan con la medida de 
deserción, la comunicación y la sincro-
nía entre el estudiante y los agentes de la 
institución, manifiestas en sus experien-
cias sociales y académicas. 

Satisfacción estudiantil
La satisfacción estudiantil en la edu-

cación en línea se concibe como la expe-
riencia congruente entre las expectativas 
previas del estudiante y los resultados 
que obtiene después de la experiencia 
dentro de los cursos virtuales. La rele-
vancia de su estudio presenta un impacto 
favorable en la formación de los alum-
nos (Allen et al., 2012; Wolverton et al., 
2020).

Valdez Betalleluz (2018) identificó 
una relación estrecha entre la satisfac-
ción estudiantil y la eficiencia del ser-
vicio académico. Un estudiante satisfe-
cho es evidencia de que la calidad de la 
institución educativa contiene un valor 
significativo y de que ha reconocido sus 
necesidades y las ha cubierto.

Los factores predictores más fre-
cuentes de la satisfacción escolar están 
relacionados principalmente con la per-
cepción del estudiante, la toma de deci-
siones, el autocontrol, su capacidad para 
resolver problemas y su autorregulación 
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dentro de un programa de estudios. Esos 
aspectos definen a largo plazo una ex-
periencia satisfactoria o frustrada. Las 
herramientas del curso, su uso y la fa-
cilidad que experimentan los usuarios 
dentro de la plataforma son factores con-
tribuyentes para mantener una actitud 
positiva frente al curso, incluyendo la 
participación del docente como tutor, la 
calidad del contenido, el nivel de apren-
dizaje esperado y la interacción con 
otros compañeros, siendo que, si existe 
satisfacción, habrá un mejor rendimien-
to académico y, por lo tanto, un menor 
índice de deserción (Sánchez Quintero, 
2018; Surdez-Pérez et al., 2018; Valdez 
Betalleluz, 2018; Zambrano Ramírez, 
2016).

Abarca Franco et al. (2013), Al-
dowah et al. (2020) y Purarjomandlan-
grudi y Chen (2020) mencionan que el 
estudio de la satisfacción del estudiante 
tiene como objetivo analizar la corres-
pondencia de los factores relacionados 
con los estudiantes como el rezago esco-
lar, la responsabilidad y el compromiso, 
la efectividad de los métodos de estudio 
y el avance académico, entre otros. Exis-
te una relación entre los resultados aca-
démicos y la satisfacción del estudiante 
por la enseñanza recibida y los cono-
cimientos aplicados. Las expectativas 
que el alumno posee sobre la institución 
pueden relacionarse con su rendimiento 
académico y su satisfacción reflejada en 
la eficacia y la organización de los ser-
vicios escolares y administrativos. El 
contenido y los objetivos de aprendiza-
je, la interacción con los profesores y los 
compañeros de clase, y aun las platafor-
mas y su equipamiento, contribuyen a la 
satisfacción del estudiante en un curso 
académico. 

Zambrano Ramírez (2016) identifica 
que la clave para evaluar la calidad de la 

educación virtual de un curso es la sa-
tisfacción estudiantil, tanto respecto de 
la parte cognitiva como de la socioafec-
tiva, en el marco de la experiencia que 
tenga en su aprendizaje. En la dimensión 
socioafectiva, abreva del desempeño del 
tutor, de la administración del curso y de 
la interacción con sus pares (Gedeborg, 
2020).

La motivación es un factor relacio-
nado con las dimensiones afectivas. 
Cuando el estudiante presenta una falta 
de motivación, el riesgo de deserción se 
hace presente (Hartnett, 2016).

Se puede concluir que los factores de 
deserción estudiantil están relacionados 
con los aspectos motivacionales y aními-
cos que el alumno experimenta dentro de 
su ambiente de desenvolvimiento social, 
académico y profesional. La percepción 
que el alumno tenga de sí mismo y el 
cumplimiento de sus expectativas hacia 
el curso que esté tomando contribuyen a 
que se sienta satisfecho en el ámbito per-
sonal, ya sea por su autorregulación, su 
autoevaluación, su motivación intrínseca 
y extrínseca o porque esté satisfecho al 
cumplir con propósito cada una de las 
asignaciones del curso (Shonfeld y Ma-
gen, 2020; Wolters y Brady, 2021).

El éxito escolar ocurre mayormente 
cuando los estudiantes están satisfechos, 
lo que se refleja tanto en su permanencia 
en la institución como en la evaluación 
pública de sus servicios de manera po-
sitiva. Por eso es importante encontrar 
diversos métodos para medir la satisfac-
ción del estudiante con el propósito de 
que las instituciones tengan una percep-
ción más precisa de su realidad y puedan 
trazar nuevas rutas de mejora con mayor 
eficiencia (Álvarez Botello et al., 2015; 
Yawson y Yamoah, 2020).

El aprendizaje en línea efectivo resul-
ta de la planeación, el diseño cuidadoso 
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de un modelo sistemático y la evalua-
ción, que repercuten en la calidad de la 
instrucción docente y educativa e influ-
yen sobre la permanencia de los alumnos 
en la modalidad virtual (Abreu, 2020).

Zambrano Ramírez (2016) también 
estudió los factores predictores de la sa-
tisfacción de los estudiantes en cursos 
virtuales. Su cuestionario mide la rela-
ción de diversos factores: el uso de las 
computadoras, la gestión para solucionar 
problemas de conexión, la intervención 
docente y su papel en el e-learning, la fle-
xibilidad y la calidad del curso junto con 
sus herramientas, la facilidad y utilidad 
del sistema virtual, la diversidad de la 
evaluación del aprendizaje y la interac-
ción con otros. Los resultados del estu-
dio mostraron que el desempeño acadé-
mico del estudiante se relaciona con las 
dimensiones afectivas que influyen en 
su permanencia en el curso virtual y su 
expectativa general dentro de esta moda-
lidad. El análisis correlacional demuestra 
que los factores más influyentes en la sa-
tisfacción estudiantil son la flexibilidad 
que tenga el curso y su calidad.

Método
El estudio aquí reportado siguió un 

procedimiento basado en la medición de 
dos constructos: satisfacción estudiantil 
y riesgo de deserción escolar en alum-
nos en línea. Esta investigación, de tipo 
transversal, fue descriptiva y correlacio-
nal. 

Participantes 
Participaron del estudio los alumnos 

de los diferentes programas de pregrado 
y posgrado que estudian o hayan estu-
diado en la modalidad en línea, en una 
universidad virtual mexicana. Se iden-
tificaron 263 estudiantes inscritos de 
primer ingreso, de reingreso, con baja 

temporal y con baja definitiva, a quienes 
se envió el cuestionario: 136 alumnos 
inscritos y 127 dados de baja. Respon-
dieron 134 alumnos inscritos y 58 dados 
de baja, que constituyeron la muestra del 
estudio, representando un 73% de la po-
blación. 

El 75% de la población fue del sexo 
masculino (n = 144) y el 25%, del sexo 
femenino (n = 48). Participó un 68.2% 
de estudiantes de pregrado (n = 131) y 
un 31.8% de posgrado (n = 61%). La 
mediana de edad de la población estu-
diada fue de 35 años. El promedio de 
edad entre los alumnos inscritos fue de 
36 años y, entre los dados de baja, de 38 
años.

Instrumentos
Las dimensiones de la satisfacción 

estudiantil constituyeron las variables 
independientes del estudio. La pun-
tuación del riesgo de deserción escolar 
constituyó la variable dependiente. Ade-
más, se recogieron datos de las siguien-
tes variables demográficas: edad, grado 
académico y sexo. 

Existen varios instrumentos que 
miden la satisfacción estudiantil y la 
deserción escolar. Sin embargo, se se-
leccionaron para este estudio dos ins-
trumentos, atendiendo a la manera en la 
que están estructurados. 

Cuestionario de satisfacción estu-
diantil. El instrumento para medir la 
satisfacción del estudiante fue el Cues-
tionario de Satisfacción Estudiantil, 
que consta de 73 preguntas agrupadas 
en 13 dimensiones. Fue desarrolla-
do por Zambrano Ramírez (2016). Se 
determinó el nivel de satisfacción es-
tudiantil utilizando una escala Likert 
de cinco puntos, desde totalmente en 
desacuerdo (1) hasta totalmente de 
acuerdo (5). Para los intereses de esta 
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investigación, se utilizaron solo ocho 
dimensiones y 34 preguntas, debido 
a que dichas dimensiones correspon-
den a los factores de satisfacción que 
se procuró analizar: (a) satisfacción 
general (ítems 1-5), (b) actitud hacia 
las computadoras (ítems 6-14), (c) res-
puesta oportuna del docente (ítem 15), 
(d) flexibilidad del curso (ítems 16-
21), (e) calidad del curso (ítems 22-
23), (f) percepción de la facilidad de 
uso del sistema virtual (ítems 24-25), 
(g) diversidad en evaluación (ítem 26) 
y (h) percepción de la interacción con 
otros (ítems 27-34).

Para el cálculo de la consistencia 
interna del cuestionario de satisfacción 
estudiantil, Zambrano Ramírez (2016) 
obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach 
igual a .92. La mayoría de las dimen-
siones estuvieron por sobre el mínimo 
de confiabilidad aceptable de alfa igual 
a .7: percepción de satisfacción de los 
estudiantes de cursos virtuales, .81; 
actitud del estudiante hacia las com-
putadoras, .73; flexibilidad del curso, 
.76; calidad del curso, .85; percepción 
de facilidad de uso del sistema virtual, 
.77 y percepción de la interacción con 
otros, .85.

En el presente estudio, para las 34 
preguntas utilizadas del Cuestionario de 
Satisfacción Estudiantil, se obtuvo un 
alfa de Cronbach igual a .909. Los coefi-
cientes alfa para cada dimensión fueron 
los siguientes: (a) satisfacción, .905; (b) 
actitud hacia las computadoras, .860; (c) 
flexibilidad del curso, .674; (d) calidad 
del curso, .832; (e) percepción de la fa-
cilidad de uso del sistema virtual, .847 
y (f) percepción de la interacción con 
otros, .796.

Cuestionario de deserción escolar. 
El instrumento para medir la deserción 
escolar fue una versión en español del 

Cuestionario de Deserción Escolar di-
señado por Yukselturk e Inan (2006). 
Consta de 14 preguntas y utiliza una 
escala de Likert de cinco puntos, desde 
totalmente en desacuerdo (1) hasta to-
talmente de acuerdo (5).

Yukselturk e Inan (2006) calcula-
ron la confiabilidad del Cuestionario 
de Deserción Escolar y obtuvieron un 
coeficiente alfa de Cronbach igual a 
.721. Para este estudio se instrumentó 
una prueba piloto en un grupo de 192 
alumnos de maestría de otra institu-
ción, donde se obtuvo un coeficien-
te de confiabilidad alfa de Cronbach 
igual a .832. En el estudio final, el co-
eficiente de confiabilidad fue similar 
(α = .829).

Resultados
Análisis descriptivo

Riesgo de deserción. En los análisis 
del riesgo de deserción para los 14 ítems 
del instrumento, se obtuvo una media 
igual a 2.40 (DE = 0.61) en una escala 
de medición del 1 al 5, donde 5 corres-
ponde al mayor puntaje para el riesgo de 
deserción. 

Los elementos latentes de riesgo de 
deserción que obtuvieron los valores 
más altos se mencionan a continuación: 
“no tener tiempo suficiente” (M = 3.10, 
DE = 1.20), “cubrir gastos” (M = 3.05, 
DE = 1.28) y “problemas personales” 
(M = 3.02, DE = 1.32).

Por otro lado, los factores de riesgo 
con menor puntuación son los siguien-
tes: “estar satisfecho con los esfuerzos” 
(M = 1.89, DE = 0.88), “medios de co-
municación” (M = 1.87, DE = 0.94) y 
“gusto por el contenido” (M = 1.86, DE 
= 0.89). 

La Tabla 1 presenta los estadísticos 
correspondientes a cada uno de los ítems 
del cuestionario. 
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Tabla 1
Estadísticos descriptivos de los ítems del Cuestionario de Deserción Escolar

Ítem M DE

1. Se me dificultó programar tiempo suficiente para estudiar y atender el 
programa de estudios.

3.10 1.196

2. Tuve problemas personales (p. ej. familia, trabajo, salud). 3.02 1.324

3. Tuve dificultad para cubrir los gastos del programa. 3.05 1.281

4.  Mi motivación disminuyó gradualmente. 2.57 1.247

5. Me sentí más cómo(a) estudiando en la modalidad presencial que en línea. 2.73 1.301

6. Se me dificultó adaptarme al sistema de educación en línea. 2.39 1.179

7. Recibí suficiente apoyo y retroalimentación satisfactorios. 2.19 1.057

8. Pude utilizar por completo los medios de comunicación (p. ej. foros de 
discusión, chat y correo electrónico).

1.87 .937

9. Me di cuenta que el programa no era adecuado para mis expectativas. 2.14 1.081

10. Me gustó el contenido de los cursos. 1.86 .890

11. Los cursos estaban sobrecargados y no tenían el nivel de conocimiento 
adecuado.

2.46 1.012

12. Pude comunicarme con los otros participantes. 2.22 .973

13. Pude pasar los exámenes del programa. 2.07 .783

14. Estuve satisfecho con los esfuerzos y los deseos de los instructores en el 
programa.

1.89 .882

Satisfacción estudiantil. La satis-
facción estudiantil obtuvo una media es-
tadística de 3.87 (DE = 0.46), siguiendo 
la misma escala de Likert del 1 al 5, con-
siderando que un mayor puntaje indica 
una mayor satisfacción. 

La variable contiene ocho dimensio-
nes: (a) satisfacción general, (b) actitud 
hacia las computadoras, (c) orientación 
del docente, (d) flexibilidad del curso, 
(e) calidad, (f) percepción de la facilidad 
del curso, (g) diversidad en la evalua-
ción y (h) interacción con otros.

La Tabla 2 presenta los estadísticos 
descriptivos de la satisfacción estudiantil. 
Tres de sus ocho dimensiones muestran 
una media mayor a 4 e indican el nivel 
de satisfacción más alto entre los estu-

diantes participantes: facilidad del uso 
del sistema (M = 4.04, DE = 0.74), satis-
facción general (M = 4.08, DE = 0.74) y 
diversidad en evaluación (M = 4.09, DE 
= 0.71).

También se encontró que la dimen-
sión interacción con otros tuvo la media 
estadística más baja (M = 3.53, DE = 
0.65). 

Análisis correlacional 
Supuestos. Para corroborar si se 

cumplían los supuestos para un análisis 
de regresión múltiple, se realizó la prue-
ba de normalidad de Kolmogorov-Smir-
nov para muestras mayores a 50 parti-
cipantes. Con la omisión de tres casos 
atípicos, se obtuvo un estadístico t igual 
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a .037 (p = .200), lo que significa que se 
puede considerar que la distribución de 
los datos es normal.

Igualmente se corroboró el supuesto 
de linealidad, como puede verse en la 
Figura 1. 

Tabla 2
Estadísticos descriptivos de las dimen-
siones de la satisfacción estudiantil  

Dimensión M DE

1. Satisfacción 4.08 .74

2. Actitud de los estudiantes 
hacia las computadoras

3.99 .64

3. Respuesta oportuna del 
docente

3.96 .92

4.  Flexibilidad del curso 3.83 .59

5. Calidad del curso 3.88 .78

6. Facilidad del uso del siste-
ma virtual

4.04 .74

7. Diversidad en evaluación 4.09 .71

8. Interacción con otros 3.53 .65

Figura 1
Representación gráfica de linealidad 
entre las variables del estudio

El supuesto de independencia de los 
errores implica que los errores en la me-
dición de las variables explicativas son 
independientes entre sí. Este supuesto 
se verificó mediante el estadístico de 

Durbin-Watson, igual a 2.107, que se 
encuentra entre los valores 1.5 y 2.5, 
indicando independencia de los errores.

También se cumplió el supuesto de 
la homocedasticidad, que requiere que 
los errores tengan varianza constante. 
Este supuesto se verificó mediante un 
gráfico de dispersión (pronósticos tipi-
ficados (ZPRED) y residuos tipificados 
(ZRESID) que se presentan como Fi-
gura 2. Se asume que la variación de 
los residuos es uniforme, ya que en el 
gráfico se puede ver que no hay pautas 
de asociación.

Por último, se verificó el cumpli-
miento del supuesto de la no colinea-
lidad, que implica que las variables in-
dependientes no estén correlacionadas 
entre ellas.

Para detectar multicolinealidad entre 
las variables independientes, se utilizó la 
tolerancia y el factor de inflación de la 
varianza (FIV).

Una tolerancia menor a 0.10 diagnos-
tica graves problemas de colinealidad. Y 
como el FIV es un indicador recíproco 
de la tolerancia, se puede estimar que un 
valor FIV mayor a 10 diagnostica graves 
problemas de colinealidad. Los valores 
observados de tolerancia y FIV indican 
que no hay multicolinealidad.

Análisis de regresión múltiple. Se 
procuró determinar si las dimensiones 
de satisfacción estudiantil (satisfacción 
general, actitud hacia las computadoras, 
orientación del docente, flexibilidad del 
curso, calidad, percepción de la facili-
dad del curso, diversidad en la evalua-
ción e interacción con otros) predecían 
significativamente el riesgo de deserción 
escolar que presentan los estudiantes de 
la modalidad virtual.

El primer análisis de regresión lineal 
múltiple mostró que el modelo integra-
do por las ocho dimensiones predice 
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significativamente el riesgo de deser-
ción (R = .736, R2 = .542, R2 ajustada = 
.522, F(8.180) = 27.048, p = .000). Pero 
el mejor modelo predictor es el confor-
mado por cuatro dimensiones (R = .728, 
R2 = .530, R2 ajustada = .520, F (5.183) 
= 52.688, p ≤ .000): satisfacción general 
(β = -7.298, p ≤ .000), respuesta opor-
tuna del docente (β = -4.575, p ≤ .000), 
actitud hacia las computadoras (β = 
-2.534, p = .012) y percepción de la inte-
racción con otros (β = -2.200, p = .029).

Figura 2
Representación gráfica de dispersión 
para el supuesto de homocedasticidad

Análisis comparativos 
A continuación, se presentan algunos 

contrastes de valores de las variables del 
estudio entre grupos determinados por 
sus categorías demográficas. Se inclu-
yen solo los resultados estadísticamente 
significativos.  

Al comparar los valores de la va-
riable nivel de riesgo de deserción por 
grado −posgrado y pregrado− se encon-
tró una media de 2.45 (DE = .62) para 
el grupo de pregrado y una media de 
2.26 (DE = .56) para el grupo de pos-
grado, siendo significativamente mayor 
el riesgo para el grupo de pregrado (t(190) 
= 2.068, p = .040, d de Cohen = .6048).

En la dimensión respuesta oportuna 
del docente de la variable satisfacción 
estudiantil, los estudiantes de posgrado 
(M = 4.26, DE = .72) obtuvieron mayor 
puntaje que los estudiantes de pregrado 
(M = 3.82, DE = .97). Esa diferencia re-
sultó estadísticamente significativa (t(190) 
= 3.130, p = .002, d de Cohen = .9025).

Las mujeres encuentran mayor satis-
facción en recibir una respuesta oportu-
na de parte del docente (M = 4.29, DE 
= .45) que los hombres (M = 3.85, DE 
= .46). Esa diferencia también resultó 
estadísticamente significativa (t(190) = 
-2.90, p = .004, d de Cohen = .9057).

La percepción de la flexibilidad del 
curso también mostró diferencias signifi-
cativas (t(190) = -2.20, p = .030, d de Cohen 
= .5875), entre hombres (M  = 3.78, DE 
= .61) y mujeres (M = 3.97, DE = .47). 
Al igual, en esta dimensión, flexibilidad 
del curso, se observó una diferencia sig-
nificativa (t(141.383) = 2.435, p = .016, d de 
Cohen = .5855) entre los estudiantes de 
posgrado (M = 3.97, DE = .50) y los de 
pregrado (M = 3.76, DE = .61).

En la dimensión funcionamiento del 
sistema, los estudiantes de posgrado (M 
= 4.22, DE = .72) nuevamente obtuvie-
ron un puntaje significativamente mayor 
que el de los estudiantes de pregrado (M 
= 3.95, DE = .73) (t(190) = 2.424, p = .016, 
d de Cohen = .7327).

Discusión
La educación virtual se ha converti-

do en una de las modalidades más utili-
zadas del momento y es preciso ahon-
dar en los factores clave para mantener 
a la comunidad estudiantil virtual lejos 
del riesgo de deserción, fortaleciendo 
la calidad educativa y atendiendo a sus 
necesidades.  

Este estudio ofrece un marco de 
análisis, junto con un instrumento, que 
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ayuda a comprender qué factores de la 
satisfacción estudiantil afectan positiva 
o negativamente el riesgo de deserción 
entre los estudiantes, con el objetivo de 
tomar mejores decisiones para el mejo-
ramiento de los cursos en línea, tomando 
en cuenta cada detalle, desde el funcio-
namiento de la plataforma hasta la eva-
luación general del alumno, del maestro 
y del curso. 

La presente investigación buscó co-
nocer si las dimensiones de la satisfac-
ción escolar son predictoras significati-
vas del riesgo de deserción escolar que 
presentan los estudiantes de una uni-
versidad. Los resultados muestran que 
el mejor modelo predictor del riesgo de 
deserción es el conformado por las di-
mensiones actitud hacia las computado-
ras, satisfacción general, interacción con 
otros y respuesta oportuna del docente.

Este modelo ayuda a identificar es-
pecíficamente los elementos que se to-
man como indispensables dentro de un 
curso en línea, dando así una puerta de 
oportunidades para incrementar la satis-
facción del estudiante y el logro de sus 
metas académicas.

En esta investigación, la dimensión 
de satisfacción general resultó ser un pre-
dictor importante para disminuir el riesgo 
de deserción. La satisfacción de los estu-
diantes es relevante para la inscripción y 
para mantener el flujo de ingresos insti-
tucionales (Caner y Servet, 2020; Cole 
et al., 2014; Gedeborg, 2020; Howell y 
Buck, 2012; Ladyshewsky, 2013; Sinc-
laire, 2012; Yelvington et al., 2012). Se la 
considera, por tanto, un indicador impor-
tante de la calidad de las experiencias de 
aprendizaje (Kuo et al., 2013).

Otro aspecto importante que influye 
en la satisfacción del estudiante es la 
socialización entre estudiantes y profe-
sores en un curso virtual, ya que la in-

teracción entre ellos siempre motivará a 
generar nuevas ideas (Fuentes Marugan, 
2012; Gedeborg, 2020; Silva Quiroz y 
Astudillo, 2013). 

La percepción de la interacción en-
tre los estudiantes y maestros constitu-
ye un buen predictor de la satisfacción 
estudiantil (Allen et al., 2012; Purarjo-
mandlangrudi y Chen, 2020).  Suasti 
López (2018) hace hincapié en que se 
deben valorar algunas estrategias de in-
teracción entre profesores y alumnos y 
de los alumnos entre sí. Observó que las 
interacciones entre los alumnos y maes-
tros refuerzan la estabilidad del alumno 
dentro del curso, ya que, al interactuar, 
suelen compartir diferentes tipos de ex-
periencias, propiciando un conocimien-
to mutuo que los ayudará a tener otro 
punto de vista, apoyo emocional, otras 
opciones para buscar herramientas y 
usarlas en sus asignaciones y orienta-
ción académica y espiritual de parte del 
tutor. Varios autores (Arias-Martínez y 
López-Pozo, 2013; Casado Muñoz et al., 
2014; Guerra Ortíz, 2015; Martínez Cla-
res et al., 2016; Silva Quiroz y Astudi-
llo, 2013) han propuesto que la relación 
que debe haber entre tutor y alumno en 
línea no debe ser estrictamente académi-
ca, sino que se debe orientar al alumno 
hacia su crecimiento personal e integral 
y ayudarle en su autodeterminación, al 
mismo tiempo que se debe ocupar de 
sus necesidades espirituales, científicas 
y conductuales. En el estudio aquí repor-
tado, la orientación del tutor es un factor 
clave para aumentar el nivel de satisfac-
ción estudiantil, ya que el seguimiento 
semanal y continuo del avance académi-
co del alumno en cada una de sus mate-
rias le permite saber que la institución se 
preocupa por el logro de sus metas. 

En esta investigación, la respuesta 
oportuna del docente es predictora del 
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riesgo de deserción. Se debe resaltar la 
importancia del tutor y de la comunica-
ción de este con los alumnos, valorando 
la elaboración de nuevas estrategias de 
atención, propiciando también una nue-
va visión de la tutoría estudiantil como 
un factor influyente para evitar la deser-
ción escolar. 

 Los foros de participación, las redes 
sociales y los demás ambientes virtua-
les que favorecen la respuesta de los 
maestros hacia los alumnos constituyen 
factores vitales para la satisfacción es-
tudiantil (Deveci Topal, 2016; Elizondo 
García y Gallardo Córdova, 2017; Ngoc 
Hoi, 2021). Se resalta la participación 
de los docentes al dar seguimiento a los 
alumnos cuando notan ausencias conti-
nuas o un avance académico estancado, 
brindándoles motivación, algunas herra-
mientas adicionales y confianza, con el 
fin de continuar con el acompañamiento 
del aprendizaje. 

La influencia que ejerce el docen-
te sobre el aprendizaje del alumno y 
cómo su atención se relaciona con la 
satisfacción del estudiante, tanto en 
su rendimiento académico como en la 
percepción de sí mismo en el contexto 
de aprender en la modalidad virtual, se 
consideran relevantes para disminuir 
el riesgo de deserción (Akyol y Garri-
son, 2010; Flores Guerrero y López de 
la Madrid, 2019; Kirschner et al., 2015; 
Peñaloza Castro, 2013; Ruiz Palacios, 
2018). 

Otro factor del modelo predictor de 
riesgo de deserción es la actitud hacia 
las computadoras. Es señalado como un 
aspecto que ejerce una influencia sobre 
la retención escolar y la satisfacción 
estudiantil. Alabdullaziz et al. (2011) y 
Gedeborg (2020) mencionan que el uso 
de la tecnología y los aspectos psicoló-
gicos y físicos vinculados con ella son 

factores que determinan la actitud del 
estudiante en línea hacia el uso de la 
computadora, los contenidos, las herra-
mientas tecnológicas, la accesibilidad de 
información, la interacción, el servicio 
de ayuda y otros aspectos. 

En un estudio realizado sobre la sa-
tisfacción de los estudiantes con el uso 
de las aulas y el sistema de gestión de 
cursos, Suasti López (2018) observó 
que los estudiantes mencionaron que un 
adecuado funcionamiento del sistema 
disminuiría el estrés académico, ya que 
suelen presentarse problemas como con-
gestionamiento del sistema y algunos 
de ellos no poseen facilidad de acceso 
a computadoras, corriente eléctrica o in-
ternet, lo que en algunas oportunidades 
los limita en la entrega de tareas acadé-
micas. El buen uso del sistema de ges-
tión de cursos también es fundamental 
para incrementar la satisfacción de los 
estudiantes, incluyendo las habilidades 
técnicas requeridas para poder usarlo de 
manera óptima. Los estudiantes pueden 
incrementar su satisfacción hacia el cur-
so si logran navegar por el sistema de 
gestión de cursos sin dificultades. Esta 
realidad muestra también la necesidad 
de mantener actualizado el sistema de 
gestión de cursos virtuales de la univer-
sidad. 

La educación virtual tiene diversas 
ventajas en la medida en que la satisfac-
ción estudiantil disminuye la deserción 
escolar. Una buena actitud hacia las 
computadoras, la atención del tutor y la 
interacción con otros puede facilitar in-
tencionalmente los tipos de interacción: 
alumno-contenido, alumno-alumno y 
alumno-docente, y que estas tengan ma-
yor repercusión sobre la satisfacción de 
los estudiantes. 

Es esencial que las instituciones identi-
fiquen qué factores afectan la satisfacción 
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estudiantil y capacitar a los tutores para 
que propicien ambientes virtuales satis-
factorios.

Por todo esto, es importante tener en 
cuenta la satisfacción con toda la expe-

riencia de aprender virtualmente (Zam-
brano Ramírez, 2016), ya que esto, a 
su vez, contribuye a la retención de los 
estudiantes y a la credibilidad de la edu-
cación en línea.
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RESUMEN
El objetivo de este estudio correlacional y transversal fue determinar la 

relación que existe entre la adicción a las redes sociales, la procrastinación 
académica y el cansancio emocional en un grupo de 177 estudiantes de una 
universidad privada de Lima. Las variables estudiadas fueron el (a) uso de 
las redes sociales, medida con el Cuestionario de Uso de Redes Sociales, 
propuesto por Escurra Mayaute y Salas Blas (2014); (b) la procrastinación 
académica, medida con la Escala de Procrastinación Académica propuesta 
y validada por Domínguez Lara (2014) y (c) el cansancio emocional, me-
dido con la Escala de Cansancio Emocional (ECE), propuesta por Ramos 
Campos et al. (2005) y validada por Domínguez Lara (2014). Se encontró 
que existe correlación entre el uso de las redes sociales y la procrastinación 
(r = .142), entre el uso de las redes sociales y el cansancio emocional (r = 
.412) y entre la procrastinación y el cansancio emocional (r = .262). Estos 
estudios se deben realizar, a inicios de cada año y continuamente en las 
instituciones educativas con el propósito de intervenir oportunamente y así 
mejorar la calidad de los aprendizajes en la educación superior. 

Palabras clave: adicción a las redes sociales, procrastinación 
académica, cansancio emocional

ABSTRACT
This correlational and cross-sectional study aimed to determine the re-

lationship between social networks addiction, academic procrastination, 
and emotional exhaustion in a group of 177 students selected for conve-
nience at a private university in Lima.

The variables studied were (a) the use of social networks, measured 
with the Questionnaire on the Use of Social Networks, proposed by Escurra 
Mayaute and Salas Blas (2014); (b) the academic procrastination, mea-
sured with the Academic Procrastination Scale proposed and validated by 
Dominguez Lara (2014), and (c) the emotional tiredness, measured with 
the Emotional Tiredness Scale (ECE), proposed by Ramos Campos et al. 
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(2005) and validated by Dominguez Lara in 2014. It was found that there 
is a correlation between the use of social networks and procrastination (r 
= .142), the use of social networks and emotional tiredness (r = .412) and 
procrastination and emotional tiredness (r = .262). These studies must be 
carried out at the beginning of each year and continuously in education-
al institutions to intervene on time and thus improve the quality of student 
learning in higher education.

Keywords: social networks addiction, academic procrastination, 
emotional exhaustion

Introducción
El abuso de las redes sociales está in-

crementándose en forma alarmante. Las 
personas pasan más horas en las redes 
sociales restando el tiempo de labores 
cotidianas y profesionales. Asimismo, 
el hábito de postergar las tareas o com-
promisos para última hora es también 
otra característica de nuestros tiempos. 
A esto se suma el cansancio emocional 
de los jóvenes estudiantes universita-
rios. Estos tres factores unidos podrían 
estar afectando la calidad del aprendiza-
je, la creatividad, la toma de decisiones 
en forma oportuna, la productividad y el 
buen desempeño académico y profesio-
nal. Por otro lado, son varios los facto-
res que podrían estar relacionados con el 
uso excesivo de las redes, la procrastina-
ción y el cansancio emocional. Algunos 
de estos factores son la calidad del hogar 
(Chidambaram et al., 2022; Gao et al., 
2022; Mostafa et al., 2021; Uzun et al., 
2022), la fijación de metas (Coutinho 
et al., 2022; Flores et al., 2017; Song y 
Jiang, 2019), la motivación interna (Jor-
dalen et al., 2016; Magdová et al,2021) 
y la vida centrada en principios reli-
giosos (Harris y Tao, 2022; Noh et al., 
2014; Zarzycka et al., 2021).

El cansancio emocional se define 
como el sentimiento de estar abrumado 
y fatigado por el ambiente de trabajo, 

debido a una tensión física, afectiva y 
subjetiva grave como resultado a una 
exposición larga a ciertas demandas la-
borales o estresores (Essawy, 2016)   y 
que conduce al burnout (Martínez Pérez, 
2010). 

La procrastinación viene del la-
tín “pro” que significa “delante de, en 
favor de”, y “crastinus” que significa 
“del día mañana” (Steel, 2007), pero 
el significado va más allá de lo literal. 
Procrastinar es postergar o dejar de ha-
cer habitualmente lo que se puede hacer 
en el momento oportuno (Díaz Becerra, 
2019). Díaz Becerra considera que es 
una tendencia generalizada la de apla-
zar los compromisos, metas, acciones 
que deben ser realizadas. En el ámbito 
académico universitario, esto es muy 
frecuente y se está extendiendo.

Las redes sociales relacionan a los 
usuarios unos con otros, para comuni-
carse y compartir información diversa, 
desde la información profesional hasta 
la información trivial (Observatorio Na-
cional de las Telecomunicaciones y de la 
SI, 2012).

En un estudio acerca del uso de las 
redes sociales por parte de los jóvenes 
españoles se observó que la mayoría de 
ellos las usan de manera habitual en gran 
medida debido a motivaciones sociales y 
psicológicas (Colás-Bravo et al., 2013).
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Antecedentes
Abad (2019) analizó la relación en-

tre el burnout, la procrastinación aca-
démica y el cansancio académico en 
150 estudiantes de una universidad 
privada de Lima. Aplicó la Escala de 
Procrastinación Académica (EPA), la 
Escala de Burnout Académico (MBI-
SS) y la Escala de Engagement Acadé-
mico (UWES-17). Observó que a ma-
yor cansancio emocional es mayor el 
agotamiento emocional. Por su parte, 
Gil-Tapia y Botello-Príncipe (2018) de-
terminaron la relación entre la ansiedad 
y la procrastinación académica en 290 
estudiantes seleccionados por muestreo 
no probabilístico, por conveniencia, de 
una universidad privada. En este estu-
dio se utilizó la prueba t de Student, el 
ANOVA y la prueba Chi-cuadrado, con-
cluyendo que los varones procrastinan 
más que las mujeres y que la procrasti-
nación se relaciona con la ansiedad.

También Caljaro Chambi (2019) de-
terminó la relación entre la autoeficacia 
y la procrastinación en una investigación 
cuantitativa básica y correlacional. El 
estudio se realizó con 142 estudiantes, 
utilizando el Cuestionario de Autoefica-
cia y la Escala de Procrastinación. El ni-
vel de procrastinación resultó medio alto 
y la autoeficacia moderada. La relación 
encontrada fue inversa y negativa entre 
la procrastinación y la autoeficacia.

En su investigación sobre el cansan-
cio emocional y la procrastinación con 
164 estudiantes varones y 42 mujeres, 
Castro Chambi (2020) utilizó la Escala 
de Cansancio Emocional de Fontana y 
la Escala de Procrastinación Académica 
de Álvarez. Los resultados concluye-
ron que no existía relación significativa 
entre la procrastinación y el cansancio 
académico. Por otro lado, Chacaltana 
Hernández (2018) estudió la relación 

entre la procrastinación, la adaptación 
y el bienestar psicológico en una mues-
tra de 170 estudiantes, donde utilizó la 
Escala de Procrastinación de Busko, el 
Cuestionario de Vivencias Académicas 
y la Escala de Bienestar Psicológico de 
Ryff. Chacaltana Hernández corroboró 
la existencia de una relación significa-
tiva entre la procrastinación, la adapta-
ción y el bienestar psicológico. 

Otro análisis significativo y coinci-
dente es el de Nuñez-Guzmán y Cisne-
ros Chávez (2019), quienes observaron 
la relación existente entre los niveles de 
adicción a redes sociales y los niveles 
de procrastinación académica en estu-
diantes universitarios. Los constructos 
mostraron una correlación positiva y 
significativa; es decir, a mayor nivel de 
adicción a las redes sociales, le corres-
ponde un mayor nivel de procrastina-
ción académica. 

Otro estudio sobre procrastinación y 
redes sociales (Cahuana Cuti, 2019) pro-
curó indagar la relación entre tales varia-
bles en estudiantes del nivel secundario. 
Se trata de un diseño no experimental 
de tipo descriptivo correlacional, donde 
participaron 113 adolescentes. Los re-
sultados indican que existe una relación 
directa y significativa entre la adicción 
a las redes sociales y la procrastinación 
académica.

Ramos-Galarza et al. (2017) analiza-
ron la relación entre la procrastinación, 
la adicción a internet y el rendimiento 
académico de los universitarios. Los re-
sultados indican que la procrastinación 
se relaciona con la adicción a internet, 
encontrándose una correlación directa 
entre ambas variables. 

Objetivo
La investigación aquí reportada tuvo 

por objetivo general determinar la relación 
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que existe entre el uso de las redes so-
ciales, la procrastinación y el cansancio 
emocional de los estudiantes de una 
universidad privada de Lima, observan-
do el nivel del uso de las diversas redes 
sociales en los estudiantes participantes, 
al igual que su nivel de procrastinación 
y de cansancio emocional. Busca así 
mismo proponer mejoras en función del 
buen desempeño de los estudiantes par-
ticipantes.

Es importante conocer el nivel de 
adicción a las redes sociales, de pro-
crastinación y de cansancio emocional 
entre la población del estudio, porque 
estas variables pueden estar incidien-
do a su vez sobre su desempeño aca-
démico. 

Método
Diseño de la investigación

Este proyecto de investigación se 
abordó desde el enfoque cuantitativo, 
con un alcance correlacional.  Procuró 
determinar el grado de correlación entre 
las variables adicción a las redes socia-
les, procrastinación académica y can-
sancio emocional. El estudio además fue 
transversal, pues se recogieron datos en 
un tiempo único (Hernández Sampieri y 
Mendoza, 2018). 

Participantes
Participaron del estudio 177 estu-

diantes universitarios de una universi-
dad privada peruana.

Instrumentos 
Se administraron a los participantes 

las siguientes tres escalas:
1.La Escala de Procrastinación aca-

démica (EPA), validada por Domínguez 
Lara et al.  (2014), posee dos dimensio-
nes ‒autorregulación académica y pos-
tergación de actividades‒, y 12 ítems. 

Muestra un coeficiente de confiabilidad 
igual a .816 para la puntuación total, de 
.821 para la subescala de autorregula-
ción académica y de .752 para la de pos-
tergación de actividades.

2. La Escala de Cansancio Emocio-
nal (ECE), propuesta por Ramos Cam-
pos et al. (2005) y validada por Domín-
guez Lara (2014), es unidimensional y 
está constituida por 10 ítems. Presenta 
un coeficiente de consistencia interna 
igual a .87.

3. El Cuestionario de Adicción a 
las Redes Sociales fue elaborado por 
Escurra Mayaute y Salas Blas (2014), 
con base en los indicadores del DSM-
IV, con una adaptación peruana a la 
adicción a las redes sociales. Este ins-
trumento consta de 24 ítems, con escala 
de Likert de cinco opciones. Tiene tres 
factores: obsesión por las redes sociales 
(ítems 2, 3, 5, 6, 7, 13, 15, 19, 22 y 23), 
falta de control personal en el uso de las 
redes sociales (ítems 4, 11, 12, 14, 20 y 
24) y uso excesivo de las redes sociales 
(ítems: 1, 8, 9, 10, 16, 17, 18 y 21). Tie-
ne un coeficiente de confiabilidad igual 
a .95.

Análisis de datos
Los datos obtenidos fueron procesa-

dos estadísticamente, sometiéndolos a 
análisis de correlación entre las variables 
y sus respectivas dimensiones.

Resultados
En primer lugar, se llevó a cabo un 

cálculo de las correlaciones entre las 
puntuaciones totales observadas en los 
tres constructos (ver Tabla 1).

Se puede observar una correlación po-
sitiva entre cada uno de los constructos. 
Hay una tendencia a que, a mayor nivel 
de adicción a las redes sociales, se observe 
mayor procrastinación académica, aunque 
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la correlación no llegue a ser estadística-
mente significativa (r = .142, p = .260). 

Donde se observa una correlación 
positiva y fuerte es entre la adicción 
a las redes sociales y el cansancio 

emocional (r = .412, p = .001). Es 
decir que, a mayor uso de las redes 
sociales por parte de los estudiantes 
participantes, mayor es su cansancio 
emocional. 

Tabla 1
Matriz correlacional entre las puntuaciones totales de la adicción a las redes so-
ciales, la procrastinación académica y el cansancio emocional

1 2 3
Adicción a las redes sociales r

p
— .142

.260
.412
.001

Procrastinación académica r
p

.142

.260
— .262

.026

Cansancio emocional r
p

.412

.001
.262
.026

—

También existe correlación positiva 
y significativa entre la procrastinación 
y el cansancio emocional (r = .262, p = 
.026). 

En segundo lugar, con un propósito 
más analítico, se llevó a cabo un estudio 
de las correlaciones entre las dimensio-
nes de los constructos, excepto de la es-

cala de cansancio emocional, de la cual 
se tomó la puntuación total por ser uni-
dimensional. 

La Tabla 2 presenta la matriz de co-
rrelaciones entre las dimensiones de la 
procrastinación, la puntuación del can-
sancio emocional y las dimensiones de 
la adicción a las redes sociales.

Tabla 2
Matriz correlacional entre las dimensiones de la procrastinación académica, la 
puntuación total del cansancio emocional y las dimensiones de la adicción a las 
redes sociales 

1 2 3 4 5 6
1. Autorregulación académica r

p
— -.046

.722
-.109
.403

-.144
.268

-.178
.170

2. Postergación de actividades r
p

— .307
.016

406
.001

.289

.024
.492
.000

3. Cansacio emocional r
p

-.046
.722

.307

.016
— .392

.002
.370
.003

.366

.004

4. Obsesión por las redes sociales r
p

-.109
.403

.406

.001
.392
.002

—

5. Falta de control personal en el uso de 
las redes sociales

r
p

-.144
.268

.289

.024
.370
.003

—

6. Uso excesivo de las redes sociales r
p

-.178
.170

.492

.000
.366
.004

—
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Se puede observar una correlación 
negativa entre las tres dimensiones de la 
adicción a las redes sociales y la autorre-
gulación académica, pero ninguna de ellas 
llega a ser estadísticamente significativa.

Se puede observar correlaciones sig-
nificativas entre cada una de las dimen-
siones de la adicción a las redes socia-
les y la subescala de la procrastinación 
académica denominada postergación 
de actividades. Particularmente son al-
tamente significativas las correlaciones 
con la postergación de actividades que 
muestran la obsesión por las redes socia-
les (r = .406, p = .001) y el uso excesivo 
de las redes sociales (r = .492, p < .001).

Por último, cabe observar que las 
tres dimensiones de la adicción a las 
redes sociales muestran una correlación 
positiva y significativa con el cansancio 
emocional. La dimensión de la adicción 
a las redes sociales que obtuvo un mayor 
coeficiente de correlación con el cansan-
cio emocional fue la obsesión por las re-
des sociales (r = .392, p = .002).

Discusión
Los resultados obtenidos en este es-

tudio muestran que, con excepción de 
las correlaciones con la subescala de 
autorregulación académica, las correla-
ciones entre todas las demás resultaron 
significativas, algunas de ellas altamente 
significativas.

Con todo, aunque no llegan a ser sig-
nificativas, las correlaciones negativas 
de la autorregulación con las dimensio-
nes de adicción a las redes sociales mar-
can cierta tendencia a poder afirmar que, 
cuanto menor sea el uso que tengan los 
estudiantes a las redes sociales, mejor 
será su nivel de autorregulación, lo cual 
podría constituir una buena estrategia 
que los ayude a autorregularse. Este ha-
llazgo entre el grupo de participantes del 

estudio aquí reportado concuerda con el 
de Colmenares Tager (2015), quien ob-
servó que los estudiantes mostraron me-
nos autorregulación cuanto más tiempo 
dedicaban al uso de internet para revisar 
su correo, jugar en línea o simplemente 
estar conectados. Aunque los participan-
tes manifestaron en general preocupa-
ción por reducir el tiempo de conexión, 
actividades tales como revisar su correo 
electrónico o conectarse a Facebook u 
otra red social inciden directamente en 
no poder autorregularse como desean.

Adicionalmente, el presente estudio 
observó una correlación positiva signi-
ficativa entre la obsesión por las redes 
sociales y el cansancio emocional. Un 
resultado similar fue hallado por Cár-
denas Beraun (2020), quien afirma que 
el uso problemático de las redes socia-
les  genera cansancio emocional. Este 
hallazgo es relevante, puesto que pone 
de manifiesto la presencia de indicado-
res asociados al uso problemático de las 
redes sociales en estudiantes de educa-
ción secundaria, en quienes pueden dar-
se una mayor presencia del cansancio 
emocional y, posteriormente, desenca-
denar síntomas de estrés. 

La correlación entre la postergación 
de las actividades académicas y el can-
sancio emocional observado en el pre-
sente estudio fue notable. Se asemeja a 
la observada por Tejada Solar (2020), 
quien encontró una relación altamente 
significativa entre el cansancio emocio-
nal y la procrastinación en estudiantes de 
educación secundaria de una institución 
de enseñanza particular. Específicamen-
te, el cansancio los conduce a disminuir 
su motivación, aumentar la dependencia 
a las redes para distraerse, disminuyen-
do su autoestima e incrementando más 
su desorganización y evasión de respon-
sabilidad académica.
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En el presente estudio se observó, 
además, una correlación positiva entre 
la falta de control personal de las redes 
sociales y el control emocional. Este 
resultado concuerda con el obtenido 
por Gómez Ferreira y Marín Quinte-
ro (2017), quienes encontraron que los 
participantes de su estudio aplazan y/o 
postergan con mayor frecuencia las ac-
tividades que debieron ser realizadas 
en un determinado tiempo. Además, 
hallaron que los estudiantes presentan 
un nivel alto en la dimensión procras-
tinación por incompetencia personal; 
es decir, que se perciben incapaces de 
llevar a cabo una determinada tarea y/o 
responsabilidad. 

Igualmente este hallazgo es similar 
al de Paredes Gutiérrez (2019), quien 
observó que la adicción a las redes so-
ciales se relaciona positiva y moderada-
mente con la postergación de activida-
des e igualmente con la autorregulación 
académica. Asimismo, Condori Huanca 
et al. (2016) encontraron que los estu-
diantes postergan sus actividades acadé-
micas por otras actividades menos im-
portantes. 

El mayor índice de correlación en-
contrado entre las dimensiones de la 
procrastinación académica y la adicción 
a las redes sociales es el que se observó 
entre el uso excesivo de las redes socia-
les y la postergación de las actividades 
(r = .492, p < .001). Esto concuerda con 
lo obtenido por Castro Bolaños y Maha-
mud Rodríguez (2017), quienes encon-
traron que, debido al uso excesivo de 
las redes sociales, más del 50% de los 
estudiantes encuestados demostraron 
falta de autorregulación a la hora de 
realizar o cumplir con sus compromisos 
académicos. Asimismo, observaron 
alta tendencia a aplazar sus actividades 
académicas, dejándolas para último mo-

mento, a la vez que manifestaron que 
postergan las lecturas de los cursos que 
no les gustan. Un hallazgo similar fue 
reportado por Choquecota Huaycani y 
Barrantes Álvarez (2019), quienes halla-
ron correlación negativa y significativa 
entre adicción a internet y la autorregu-
lación académica en los estudiantes. Es 
decir que, a mayor nivel de adicción a 
internet, existe menor nivel de auto-
rregulación académica. Aludiendo a la 
postergación de la conducta académica 
autorregulada, los autores reflexionan 
sobre el hecho de que la adolescencia es 
considerada una etapa de la vida donde 
una persona tiene dificultad de recono-
cer adicciones sutiles y la necesidad de 
normalizar conductas de riesgo. Así este 
periodo se convierte en una época sus-
ceptible de sufrir conductas adictivas u 
otros trastornos psicológicos relaciona-
dos con el uso de algunas aplicaciones 
de las tecnologías de información.

En esta misma dirección, Espinoza 
Narro e Ibáñez Ibáñez (2020) han en-
contrado resultados similares y señalan 
que la postergación de actividades se 
relaciona directamente con la adicción a 
las redes sociales y con todas sus dimen-
siones ‒uso excesivo, obsesión y falta 
de control personal‒, guardando mucha 
similitud con nuestros resultados.

Del Toro et al. (2019) observaron 
que, en su mayoría, los estudiantes de 
nivel superior postergan sus actividades 
y autorregulan menos, lo que muestra 
una notable similitud con nuestros datos.  

En suma, los hallazgos del presente es-
tudio concuerdan con la literatura publica-
da en la materia y permiten inferir algunas 
implicaciones directas sobre el quehacer 
académico. Mustran la necesidad de rea-
lizar diagnósticos sobre el nivel de la pro-
crastinación académica, la adicción a las 
redes sociales y el cansancio emocional 
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en los estudiantes que ingresan a la uni-
versidad, lo que brindaría una informa-
ción precisa, a partir de la cual se po-
drían realizar intervenciones educativas 
a tiempo y efectivas.

Estos temas deben ser tratados siste-
máticamente en los momentos de conse-
jería estudiantil durante todos los años 

de estudio académico.
Los docentes, como parte de su 

educación continua, deben capacitar-
se para considerar y tratar estas varia-
bles como temas transversales, con el 
propósito último de lograr en sus es-
tudiantes resultados académicos más 
favorables.
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RESUMEN
A pesar de su popularidad, citar a Wikipedia en un trabajo académico 

es una práctica generalmente no aceptada por docentes e investigadores. 
La principal razón argumentada a este respecto es también la característica 
distintiva de Wikipedia: ser una enciclopedia libre donde cualquier perso-
na, sin importar su nivel de erudición, puede escribir contenidos. En pri-
mera instancia, esta cualidad supondría que sus contenidos son de inferior 
calidad y confiabilidad con relación a las enciclopedias tradicionales, que 
cuentan con el respaldo de un equipo editorial experto. Problemas tales 
como editores amateurs, volatilidad de contenidos y vandalismo se argu-
mentan como factores que desacreditan la confiabilidad de Wikipedia. En 
este trabajo se discute el fenómeno de la sabiduría de las multitudes como 
el fundamento de la confiabilidad de Wikipedia, lo que, aunado a sus carac-
terísticas epistemológicas, la posicionan como una fuente de conocimiento 
digna de ser consultada por estudiantes y docentes.

Palabras clave: enciclopedias, recursos educacionales, sabiduría de 
las multitudes, Web 2.0. 

ABSTRACT
Despite its popularity, citing Wikipedia in an academic paper is a prac-

tice generally not accepted by teachers and researchers. The main reason 
argued in this regard is also the distinctive feature of Wikipedia: being a 
free encyclopedia where anyone, regardless of their level of scholarship, can 
write content. In the first instance, this quality would mean that its contents 
are inferior in quality and reliability regarding traditional encyclopedias, 
which have the support of an expert editorial team. Problems such as ama-
teur editors, content volatility, and vandalism are argued as factors that dis-
credit Wikipedia’s reliability. In this paper, the phenomenon of the “wisdom 
of crowds” is discussed as the foundation of Wikipedia’s reliability, which, 
together with its epistemological characteristics, positions it as a source of 
knowledge worthy of being consulted by students and teachers.

Keywords: Educational resources, encyclopedias, Web 2.0, the wis-
dom of crowds



RODRÍGUEZ ANTONIO

62

Introducción
En las últimas décadas, la escuela 

tradicional ha experimentado cambios 
significativos en las formas de produc-
ción, distribución y acceso a recursos 
educacionales. El desarrollo tecnológi-
co, el acceso a Internet, el uso de dispo-
sitivos digitales para facilitar el aprendi-
zaje y las necesidades educativas de la 
sociedad contemporánea han potenciado 
el desarrollo de la llamada sociedad del 
conocimiento y la información (Pérez 
Zúñiga et al., 2018). Una de las carac-
terísticas distintivas de esta sociedad es 
la demanda de recursos educacionales 
virtuales, de entre los cuales Wikipe-
dia, a casi dos décadas de su creación, 
ha logrado posicionarse como una de las 
fuentes de información más populares 
para los estudiantes jóvenes (Mothe y 
Sahut, 2018).

Se estima que durante el año 2015 
Wikipedia registró más de 18 000 000 
000 de páginas vistas en promedio por 
mes, lo que la colocó como el sitio web 
más visitado a nivel mundial (Anderson 
et al., 2016), siendo su versión en inglés 
la que registró más demanda, con poco 
más de seis veces el número de páginas 
vistas que las versiones en español o en 
japonés (ver Figura 1). Solo en el mes 
de junio de 2021, Wikipedia registró 13 
600 000 000 de visitas, posicionándose 
como el cuarto sitio con más visitas a ni-
vel mundial, solo por detrás de Google, 
Youtube y Facebook (Clement, 2021). 

De acuerdo con Horta Ribeiro et al. 
(2021), durante los periodos de restric-
ciones de movilidad por la pandemia de 
COVID-19, la cantidad de búsquedas 
de información en Wikipedia se incre-
mentó significativamente y, al remover-
se dichas restricciones, esta cantidad se 
ubicó en niveles similares previos a la 
pandemia. Sin embargo, estos investiga-

dores argumentan que el impacto social 
de la pandemia con relación a Wikipedia 
persistirá aún después de ya no existir 
restricciones de la movilidad, manifes-
tándose en un incremento de las búsque-
das habituales por parte de los usuarios, 
mayormente en artículos relacionados 
con entretenimiento y autoactualización. 

Figura 1
Versiones de Wikipedia más importantes, 
de acuerdo con el idioma y la cantidad 
de páginas vistas (en miles de millones) 
durante 2015

 Nota. Fuente: Anderson et al. (2015).

Uno de los aspectos a considerar en 
el proceso de elegir un recurso educacio-
nal, tal como un libro de texto o una enci-
clopedia, es la calidad de la información 
y su confiabilidad, entendida esta última 
como la probabilidad de que la informa-
ción y las fuentes presentadas sean ver-
daderas (Lageard, 2017). A pesar de la 
gran cantidad de visitas que registra Wi-
kipedia, su aceptación por parte de la co-
munidad estudiantil y el reconocimiento 
de algunos investigadores hacia esta en-
ciclopedia virtual como una de las prin-
cipales fuentes de conocimiento libre en 
la Web (Colavizza, 2020; de Mul, 2018; 
Lageard y Paternotte, 2021), existen 
opiniones que postulan que no toda la 
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información que Wikipedia presenta es 
precisa, confiable, libre de sesgos ideo-
lógicos o de fácil lectura (Fallis, 2008; 
Lavsa et al., 2011; Suwannakhan et al., 
2019; Umarova y Mustafaraj, 2019).

Es común que algunos docentes uni-
versitarios e investigadores prohíban a 
los estudiantes citar a Wikipedia en sus 
trabajos académicos y de investigación, 
bajo el argumento de que esta enciclope-
dia libre muestra un bajo nivel de confia-
bilidad y calidad. Michael Gorman (cita-
do en Jemielniak, 2014), ex director de 
la Asociación Americana de Bibliotecas, 
declaró que un profesor que promueve 
el uso de Wikipedia es el equivalente in-
telectual de un experto en nutrición que 
recomienda una dieta basada en hambur-
guesas Big Mac con todos sus ingredien-
tes. 

¿Cuán confiable es la información 
contenida en Wikipedia? ¿Es recomen-
dable que los estudiantes utilicen Wiki-
pedia como un recurso educacional de 
manera similar a la de las enciclopedias 
tradicionales? A continuación se presen-
tan algunos aspectos que deben ser con-
siderados por los educadores para obte-
ner el mayor provecho de este recurso 
virtual.

¿Qué es Wikipedia?
Wikipedia es «un proyecto de enci-

clopedia  web  multilingüe  de  contenido 
libre  basado en un modelo de  edición 
abierta» (Wikipedia: Wikipedia en es-
pañol, 2021, párrafo 1),  que funciona 
gracias a la aportación de contenidos de 
múltiples colaboradores a nivel mun-
dial. Wikipedia surgió en 2001 y se 
volvió popular con rapidez hasta llegar 
a considerarse como el proyecto de reco-
pilación y divulgación de conocimientos 
más grande de la historia. Se estima que 
para los primeros meses del año 2022 

la versión en español de esta enciclope-
dia virtual alojaba más de 1 750 000 de 
páginas con contenidos enciclopédicos, 
también llamados artículos (Wikipedia: 
Wikipedia en español, 2022), en tanto 
que su versión en inglés superaba los 
6 450 000 artículos (Wikipedia: Main 
page, 2022).

Wikipedia hace uso de las wikis con 
base en la Web 2.0, también llamada 
Web social. El término Web 2.0, popula-
rizado por O’Reilly (2005), no se refiere 
a una actualización de aspectos técnicos 
de la primera época de la Web, sino más 
bien concibe a esta como un conjunto 
de principios y prácticas que orbitan al-
rededor de un núcleo filosófico central. 
Dentro de los principios básicos que 
conforman este núcleo, se concibe a la 
Web 2.0 como una plataforma con una 
arquitectura de la participación que fo-
menta la inteligencia colectiva y donde 
el usuario tiene el control de sus propios 
datos.

En informática, el término wiki, que 
proviene de la palabra hawaiana wikiwi-
ki, cuyo significado es rápido o de alta 
velocidad, se refiere a un software o a 
un sitio web que facilita la colaboración 
flexible entre usuarios, con páginas que 
se editan directamente desde el navega-
dor, de modo que los usuarios pueden 
crear, compartir, efectuar correcciones 
y modificaciones e, inclusive, remover 
contenidos en esa plataforma (Wikipe-
dia: Wikipedia en español, 2021). Esta 
forma de trabajo colaborativo permite 
que los mismos miembros de un grupo 
sean considerados fuentes de conoci-
miento, puedan efectuar negociaciones 
entre ellos con respecto a conceptos, 
objetivos y planes, y gestionar dudas e 
ideas (González Valdés et al., 2016). 

Resumiendo las características de Wiki-
pedia, Staub y Hodel (2016) argumentan 
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que esta es una comunidad en Internet 
que interactúa y asume el control de ca-
lidad de sus producciones, de manera 
estructurada y autoorganizada, que se 
actualiza y se explica por sí misma cons-
tantemente.  Así, Wikipedia ejemplifica 
la filosofía de la Web 2.0, al permitir el 
trabajo colaborativo entre individuos se-
parados geográficamente, con el fin de 
construir conocimiento y ponerlo a dis-
posición del público en general.

Wikipedia forma parte de un conjun-
to mayor de herramientas y aplicaciones, 
tales como Wikidata, Wikinews, Wiki-
versity y Wiktionary, entre otros, que 
conforman el proyecto Wikimedia, de-
sarrollado por la Fundación Wikimedia. 
Esta organización sin fines de lucro sos-
tiene que su misión es proporcionar con-
tenido educacional libre a todo el mundo 
(Wikimedia Foundation, 2021). Cuenta 
con un equipo de trabajo de poco más de 
550 miembros, apoyados por donantes y 
millones de editores, también llamados 
autores o colaboradores. Los autores en 
Wikipedia, que pueden ser editores re-
gistrados o no registrados, tienen a su 
disposición un portal donde pueden re-
cibir ayuda y soporte técnico, así como 
información de derechos de autor y guía 
de autor. Adicionalmente, los autores de 
Wikipedia pueden tener sus propias pá-
ginas en el contexto del tema de interés 
y trabajo de la enciclopedia.

Para escribir un artículo en Wikipe-
dia se requiere registrarse como usuario 
de este sitio. A los usuarios novatos se 
les recomienda que, antes de escribir 
su primer artículo, realicen prácticas de 
aprendizaje de edición de artículos en 
el espacio de prácticas Wikipedia Sand-
box, para posteriormente realizar peque-
ñas ediciones en artículos de su interés 
que ya hayan sido publicados por otros 
usuarios (“Wikipedia: Help: your first 

article”, 2022). Para escribir un nuevo 
artículo sobre un tema específico es im-
portante que el usuario se asegure de que 
no exista ya un artículo al respecto, y 
cumpla con los requisitos básicos de esta 
enciclopedia, tales como evitar el plagio 
y el uso de referencias confiables. Para 
la edición de artículos, Wikipedia pone a 
disposición de los usuarios un asistente 
para diferentes niveles de experiencia, 
desde novatos hasta expertos. 

No obstante la libertad del trabajo 
colaborativo de Wikipedia, esta se rige 
por las siguientes cinco leyes funda-
mentales (Wikipedia: Los cinco pilares, 
2021), también llamadas los pilares de 
Wikipedia: 

1. Wikipedia no es un diccionario. 
Más bien es una enciclopedia que in-
corpora elementos de las enciclopedias 
generales, enciclopedias especializadas 
y almanaques. 

2. Wikipedia busca un punto de vista 
neutral, proporcionando la información 
desde todos los puntos de vista posibles, 
empleando citas autorizadas. 

3. Los contenidos de Wikipedia 
son libres, compartidos bajo la licencia 
Creative Commons y la licencia de do-
cumentación libre GNU. Esto implica 
que cualquier texto creado por un cola-
borador podrá ser editado y redistribui-
do. 

4. Wikipedia sigue reglas de etiqueta 
y se deben evitar ataques personales y 
generalizaciones. 

5. Wikipedia no tiene normas fir-
mes, aparte de los otros cuatro pilares, y 
siempre hay un respaldo de los artículos 
anteriores, de modo que no es posible 
destruir o estropear dichos artículos.

Acerca de la confiabilidad de 
Wikipedia

Las dudas acerca de la confiabilidad 



¿ES WIKIPEDIA UNA FUENTE DE INFORMACIÓN CONFIABLE?

65

de Wikipedia se centran mayormente en 
tres problemas: editores amateurs, vola-
tilidad de los contenidos y vandalismo 
(Lageard y Paternotte, 2021). El proble-
ma de los editores amateurs se refiere a 
que, a diferencia de la enciclopedias tra-
dicionales, que son escritas por expertos 
en los temas abordados, en Wikipedia 
cualquier persona con una conexión a 
Internet puede escribir o modificar los 
contenidos, sin tener un equipo experto 
que verifique la información publicada, 
de modo que los lectores corren el riesgo 
de obtener información falsa o inexacta. 
Como lo apuntan Lageard y Paternotte, 
esto no quiere decir que los autores ex-
pertos en temas específicos no puedan 
contribuir en Wikipedia, sino que este 
grupo erudito representa un pequeño 
porcentaje de sus editores. 

La volatilidad de los contenidos, que 
se relaciona con el problema de editores 
amateurs y con la ausencia de un proce-
so formal de revisión de pares por parte 
de Wikipedia, se refiere a que la infor-
mación contenida en esta enciclopedia 
puede sufrir modificaciones frecuentes 
por parte de los editores. Debido a que 
los cambios que realiza un editor son 
inmediatos, con la posibilidad latente de 
introducir información imprecisa, remo-
ver información verdadera o, inclusive, 
remover totalmente el artículo (Lageard, 
2017; Lageard y Paternotte, 2021), los 
expertos y autoridades en los temas es-
pecíficos no desearían escribir alguna 
información confiable en Wikipedia, si 
saben que cualquiera puede modificarla 
o alterarla (Fallis, 2008).

Aunado a lo anterior, se reconoce 
que al editar los artículos los autores en 
Wikipedia pueden tener motivos distin-
tos al éxito epistémico, lo que podría 
llevarles a remover o incluir contenidos 
con base en sus creencias u opiniones 

(Lageard y Paternotte, 2021). Aun más, 
según estos autores, algunos editores 
llevan a cabo acciones vandálicas, al 
mofarse, boicotear o destruir las con-
tribuciones de autores serios, lo que en 
el ambiente de Internet se conoce como 
trolear.

Diversos estudios han reportado 
problemas con respecto a la confiabili-
dad de Wikipedia. Lavsa et al. (2011) 
evaluaron 20 artículos publicados en 
Wikipedia con información de drogas 
farmacológicas de marca y genéricas 
y encontraron que Wikipedia no pro-
vee información consistente, precisa, 
completa y referenciada, de modo que 
estos autores no recomiendan el uso de 
Wikipedia para consultar información 
confiable en el contexto médico. Uma-
rova y Mustafaraj (2019) encontraron 
evidencia de que muchos artículos de 
Wikipedia con información política de 
Norteamérica, sin protección de edición, 
son afectados continuamente por esfuer-
zos de añadir o remover de ellas texto 
con sesgo político.  Al analizar cinco 
artículos de Wikipedia relacionados con 
temas de estadística, Dunn et al. (2019) 
encontraron que estos mostraban impre-
cisiones en la información. 

Por otra parte, London et al. (2019) 
compararon la precisión y completitud 
de Wikipedia con respecto al Atlas de 
Anatomía Grant, considerado un libro 
de texto referente en temas de anatomía. 
Estos investigadores encontraron evi-
dencias de que, con respecto a informa-
ción musculoesquelética contenida en 
el Atlas Grant, el 78.6%  de la informa-
ción de Wikipedia estudiada mostraba 
al menos un error o no estaba comple-
ta. Adicionalmente, Suwannakhan et al. 
(2019) señalan que muchos artículos de 
Wikipedia relacionados con temas de 
anatomía son difíciles de leer, pueden 
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ser inexactos o mostrar información in-
completa.   

En contraste, los resultados de di-
versas investigaciones sugieren que la 
confiabilidad de Wikipedia es similar a 
la de otras fuentes de información acep-
tadas por la comunidad académica. Es-
tudiando la confiabilidad de Wikipedia 
para datos biográficos, específicamente 
fechas de nacimiento de personajes, Vi-
seur (2014) encontró que la tasa de error 
o inexactitud de la información conte-
nida en Wikipedia fue de 0.75%, com-
parada con el 0.21% encontrado en las 
fuentes de información tradicionales que 
cuentan con referencias. Comparando la 
tasa de errores de Wikipedia con res-
pecto a la Enciclopedia Británica, Giles 
(2005) documentó que esta última con-
tenía tres inexactitudes promedio por ar-
tículo relacionado con ciencias, en tanto 
que Wikipedia contenía cuatro. 

De acuerdo con Fallis (2008), ade-
más de que Wikipedia es comparable 
en confiabilidad con las enciclopedias 
tradicionales, las supera en cualidades 
epistemológicas (por ejemplo, poder, 
velocidad y fecundidad). Sin embargo, 
es necesario aclarar que en un sentido 
estricto, a diferencia de las enciclope-
dias tradicionales, el análisis de la con-
fiabilidad de Wikipedia no puede ser 
estático, ya que sus artículos son cons-
tantemente modificados (Lageard y Pa-
ternotte, 2021).   

Tal como lo señalan algunas investi-
gaciones, en gran medida la confiabili-
dad de Wikipedia se explica con base en 
la hipótesis de la sabiduría de las mul-
titudes, también llamada sabiduría co-
lectiva (Kao et al., 2020; Lageard y Pa-
ternotte, 2021). Este término, acuñado 
por Surowiecki (2004), ha sido asociado 
al fenómeno descubierto a principios 
del siglo XX por el científico británico 

Francis Galton, quien a partir de un ex-
perimento social llevado a cabo en un 
concurso en una feria ganadera regional, 
procesó estadísticamente las estima-
ciones de 787 personas que pretendían 
adivinar el peso de un bovino. De acuer-
do con el relato de Surowiecki (2004), 
Galton esperaba mostrar mediante este 
experimento que una multitud integrada 
por unas pocas personas expertas y una 
gran cantidad de personas sin gran cono-
cimiento del tema llegarían a conclusio-
nes erróneas o absurdas. Sin embargo, 
para su sorpresa la estimación promedio 
del peso del bovino realizada por la mul-
titud fue sorprendentemente precisa, con 
un error de solo una libra de diferencia 
con respecto al peso verdadero.         

La sabiduría de las multitudes postu-
la que, bajo las circunstancias apropia-
das, las multitudes son notoriamente in-
teligentes, aun más que el individuo más 
inteligente que haya en el grupo, a pesar 
de que la mayoría de las personas en el 
grupo sean poco inteligentes o poco ra-
cionales (Surowiecki, 2004). Esta idea, 
que se ha llegado a convertir en uno de 
los fundamentos de Wikipedia, permite 
argumentar que la contribución conjunta 
de múltiples editores es más precisa que 
la de un único editor. Es decir, cuando 
se acumula el aporte de una gran canti-
dad de personas con diferentes niveles 
de conocimiento y especialización, el re-
sultado colectivo promedio es similar e, 
incluso, mejor que el aporte de un único 
experto. Así, el hecho de que cualquier 
persona puede escribir en Wikipedia, 
que es una de las razones principales 
que se esgrimen para declarar a Wikipe-
dia como una fuente no confiable, es la 
misma razón que la hace confiable (Kao 
et al., 2020). 

La sabiduría de las multitudes tam-
bién contribuye a disminuir la tasa de 



¿ES WIKIPEDIA UNA FUENTE DE INFORMACIÓN CONFIABLE?

67

vandalismo en Wikipedia.  Mediante 
una simulación computarizada, Lageard 
y Paternotte (2021) estudiaron el efec-
to de editores honestos y de editores 
vándalos sobre la confiabilidad de esta 
enciclopedia. Estos investigadores en-
contraron que la contribución de edi-
tores honestos, aunque sean amateurs, 
ayuda para revertir los efectos negativos 
sobre la confiabilidad de Wikipedia cau-
sada por la acción de editores vándalos, 
desinformadores y saboteadores de esta 
enciclopedia. Aunado a esto, los admi-
nistradores de Wikipedia constantemen-
te desarrollan nuevas estrategias para 
combatir el vandalismo, incluyendo la 
inteligencia artificial y la revisión huma-
na (Jemielniak, 2019). 

Por otra parte, no todas las autorías 
en Wikipedia son obra de editores hu-
manos, sino que una gran proporción de 
estas son realizadas por bots, es decir, 
programas de software autónomos que 
simulan el comportamiento humano, y 
que son desarrollados y operados por 
voluntarios, mediante un modelo de ope-
ración descentralizado basado en el con-
senso regulado por el Grupo de Aproba-
ción de Bots (Zheng et al., 2019). Entre 
otras funciones, los bots realizan accio-
nes de detección, bloqueo de vandalis-
mo y asistencia a autores humanos en el 
proceso de edición de contenidos. Este 
sistema socio-técnico híbrido donde 
interactúan personas y bots conforma 
la sabiduría de las multitudes propia de 
Wikipedia (de Mul, 2018), la que a su 
vez constituye el fundamento de la con-
fiabilidad de esta enciclopedia virtual. 

Conclusiones
Wikipedia puede concebirse como 

un recurso educacional que utiliza los 
principios del aprendizaje colaborativo 
y ejemplifica los principios de la Web 

2.0. Este recurso educacional puede ser 
utilizado como una primera aproxima-
ción, rápida y eficaz, cuando se desea 
obtener información confiable, a pesar 
de las críticas de que sus contenidos son 
volátiles y sujetos a ataques vandálicos, 
además de que en su mayoría los edito-
res humanos son amateurs.

El mayor argumento a favor de la 
confiabilidad de Wikipedia es también el 
que se suele utilizar para desacreditarla: 
la contribución de una gran cantidad de 
editores, tanto humanos como bots, que 
deriva en la sabiduría de las multitudes. 
Esta, no obstante su relevancia, puede 
no ser perfecta, de modo que los docen-
tes deben ser cuidadosos en guiar a los 
estudiantes para evaluar la veracidad de 
la información, tanto de Wikipedia como 
de cualquier otra fuente consultada. 

Se recomienda a los docentes que, 
en el trabajo con los estudiantes, los 
estimulen para analizar los conteni-
dos y enfoques de las diversas fuentes 
de conocimiento consultadas, de modo 
que lleguen a establecer juicios críticos 
y conclusiones sólidas, teniendo como 
premisa fundamental que el principal 
objetivo de la educación es el desarro-
llo de la facultad de pensar y hacer, de 
modo que se enseñe a los jóvenes a no 
ser simples reflectores de las ideas de 
los demás, sino a ser pensadores críticos 
(White, 2009). En este sentido, tal como 
lo sugiere Jemielniak (2019), una activi-
dad académica provechosa para los es-
tudiantes consiste en que estos escriban 
un artículo en Wikipedia, debido a que 
requiere la utilización de competencias 
fundamentales en su formación, tales 
como capacidad de búsqueda, verifica-
ción y síntesis de información, además 
de escritura y citación apropiadas.

Los docentes no deberían descali-
ficar a Wikipedia como una fuente de 
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información útil en la formación aca-
démica de los estudiantes, sino más 
bien recomendar su uso como una de 
las primeras aproximaciones en la bús-
queda de conocimiento, considerando 
las ventajas que ofrece como recurso 
educacional, tales como la rapidez de la 
obtención de la información, la libertad 
y la colaboración, en comparación con 
enciclopedias tradicionales, que pueden 
ser costosas y no se actualizan con el 

tiempo. Tal como lo señalan Dunn et al. 
(2019) y London et al. (2019), mientras 
que Wikipedia no reemplaza a los artí-
culos científicos ni a los libros de texto 
considerados como referentes en sus 
respectivas disciplinas, los cuales son 
sujetos a revisiones de expertos, en el 
ámbito académico continúa siendo una 
buena opción como una referencia con-
veniente, en busca de obtener un pano-
rama general del tema de interés. 
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