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Estudio de investigacion de los factores de riesgo escolares

Area o categoria del conocimiento: Educacion

Resumen: La perspectiva del riesgo escolar permite medir la calidad de la ensefianza poniendo el foco en
el estudiante. Investigacion de tipo descriptiva-interpretativa, no experimental, transversal y correlacional.
Se genera un cuestionario ad hoc con 5 dimensiones y 34 items tipo Likert. Se utilizan métodos descriptivos,
correlacionales y de andlisis factorial. Se obtiene una muestra N=487 representativa de los docentes de la
provincia de Esmeraldas, Ecuador. Los factores de riesgo se relacionan con la participacion, la evaluacion
critica de los estudiantes, la exigencia de un conocimiento profundo, la demanda de capacidades de alto
nivel, la tenencia de recursos necesarios y la puntualidad de los estudiantes. Se observan diferencias
significativas segun el sexo, la financiacion y ubicacion del centro. Los items y dimensiones se correlacionan
de manera positiva. Los factores de riesgo principales son la falta de recursos, de implicacion de los
estudiantes, de un proceso de ensefianza en el conocimiento y su relacion con la vida de los estudiantes,
de la atencion a la diversidad y del trabajo en el aula en presencia del docente. Los centros fiscales y rurales
presentan mas elementos de riesgo. El apoyo al aprendizaje y la valoracion de las diferencias son
predictores del éxito escolar.

Palabra clave: Percepcién docente
School risk factor in Basic Education from teachers’ perspective

Abstract: The perspective of school risk allows measuring the quality of teaching by focusing on the student.
Descriptive-interpretive, experimental, cross-sectional and correlational research. An ad hoc questionnaire
with 5 dimensions and 34 Likert-type items is generated. Descriptive, correlational and factor analysis
methods are used. A sample N=487 was obtained, representing teachers from the province of Esmeraldas,
Ecuador. Risk factors are related to the participation, the critical evaluation of the students, the demand for
in-depth knowledge, the demand for high-level skills, the possession of the necessary resources and the
punctuality of the students. Significant differences were observed according to sex, financing and location
of the center. Items and dimensions are positively correlated. The main risk factors are the lack of resources,
the involvement of students, a process of teaching knowledge and its relationship with the lives of students,
attention to diversity and work in the classroom in the presence of students. professor. Fiscal and rural
centers present more elements of risk. Support for learning and valuing differences are predictors of school
success.

Keyword: Teacher perspective

Introduccién

Borra El concepto de calidad de la educacion esta en constante disputa y critica por los
actores politicos, filos6ficos, sociales y culturales que integran el entramado educativo
y social (Monarca, 2018; Vidal, 2007). La educacién, entendida como una praxis,
depende de la idea del ser humano (Yuste, 2005) que se incluye dentro de una sociedad
determinada, dependiendo la calidad del proceso educativo de los fines y compromisos
del curriculum estatal donde se plasman las ideas, capacidades y valores que
consideramos adecuados para integrarse en la sociedad (Alleem, 2020; Biesta, 2010).
En la actualidad, los fines de la educacién se insertan dentro de una retérica neoliberal
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y globalizada donde la educacion esta al servicio de las necesidades econdémicas de los
estados (Young, 2007; Escudero, 2000). Por esto, los datos para la evaluacion y
medicion de la calidad se dirigen a buscar culpables, individualizar el fracaso y
establecer sanciones (Schildkamp y Archer, 2017), en vez de generar procesos de
cambio colectivo, redes de apoyo y generar soluciones colegiadas (Escudero y
Martinez, 2012). Ante esta realidad, es necesario trabajar con enfoques que pongan en
el centro al sujeto y se asienten en los valores con los que queremos construir la
sociedad. La investigacion se desarrolla desde la perspectiva del riesgo escolar que
centra la atencion en la probabilidad del estudiante de ubicarse en situaciones y
contextos que pueden conducirlo al desenganche, fracaso o abandono escolar, dejando
a un lado la retérica fatalista del fracaso y la exclusion educativa y poniendo el foco
sobre la recuperacion del sujeto y la importancia de la escolarizacién como la puerta de
entrada a la inclusion social en los diferentes ambitos (Escudero, 2013).

Se pueden generar situaciones de riesgo escolar desde un nivel micro, meso y macro,
con relacién a variables que van desde las politicas educativas hasta la planificacion
curricular. A nivel de pais, en el caso de Ecuador, como en otros paises de
Latinoamérica (Avalos, 2007), o en Espafia (Marchesi, 2001), desde los 90 se han
generado propuestas para la mejora de educacion prestando atencién a la clase
trabajadora y a los contextos vulnerables. En Espafia, la LOMLOE (Ley Orgéanica
3/2020, de 29 de diciembre de 2020, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion) se suma a las reformas realizadas en los uGltimos afios para
adaptarse a los requerimientos de organismos internacionales (Egido, 2022). En
Ecuador, las reformas educativas, incluida la del 2010 (Vera, 2015) no se han traducido
en mejoras en la educacion de los contextos socioeconémicos bajos (Murillo y Martinez-
Garrido, 20172), al igual que en Espafa, donde se observa una fuerte segregacion
escolar por nivel socioeconémico (Murillo y Martinez-Garrido, 2017b), o en América
Latina en general, probablemente la region méas desigual (Murillo y Martinez-Garrido,
2017c). Estas modificaciones legislativas no suponen cambios profundos necesarios
para alcanzar una educacion de calidad y justicia social, sino que establecen cambios
especificos y para el desarrollo de proyectos extraordinarios que no atacan problemas
centrales como las desigualdades educativas, un curriculum con contenidos relevantes
y significativos o la mejora de las relaciones entre profesionales, establecimientos y la
administraciéon (Escudero y Martinez, 2012).

A nivel regional, la zona sierra presenta unos indices educativos mas favorables que los
de la costa. Segun el informe PISA-D (Instituto Nacional de Evaluacién Educativa,
2018%), las zonas urbanas presentan mejor educacion que las zonas rurales
conformandose como un factor de riesgo como en Romero (2018). De igual manera, se
observan diferencias de rendimiento significativas entre provincias (Murillo y Martinez-
Garrido, 2017).

A nivel de centro y aula, donde se sitla nuestra investigacion, los centros publicos
presentan un menor rendimiento académico (Instituto Nacional de Evaluacién
Educativa, 2018b) y una mayor tasa de abandono escolar (Ministerio de Educacion,
2020). Las diferencias en rendimiento estan asociadas al nivel socioeconémico antes
gue a las caracteristicas del centro (Castro y Fernandez, 2020; Fortner, 2017; Eugene,
2019). La falta de recursos (Mufioz Wilches, 2010; Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa, 2018a; 2022), la falta de contenidos profundos y de alto nivel intelectual
(Gonzélez-Berruga, 2021; Ahmada-Shaari et al., 2012; Raczynski y Mufioz, 2005), la
ausencia de un clima del aula para el aprendizaje (Rodriguez-Mantilla y Ruiz-Lazaro,
2019), el desenganche del aula (Bayén-Calvo et al., 2021; Fernandez et al., 2010), la
impuntualidad (Gonzalez Losada et al., 2015), la falta de participacién de los estudiantes
en la toma de decisiones (Gonzalez-Berruga, 2020), son factores de riesgo escolar.
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Objetivos
Se proponen tres objetivos:

1) Conocer la percepcién de los docentes de educacion basica sobre la calidad de
la ensefianza y explorar diferencias significativas segiin determinadas variables
mediante pruebas no paramétricas.

2) Observar la correlacion de factores e items mediante técnicas correlacion y
andlisis factorial confirmatorio.

3) Conocer la adecuacion del cuestionario y proponer mejoras a través del analisis
factorial exploratorio.

Método

La investigacion es de caracter cuantitativo de tipo descriptiva-interpretativa,
transversal, no experimental y correlacional (Ary et al., 2010). Se desarrollé un
cuestionario ad hoc con la colaboracion de cuatro equipos de docentes con las
caracteristicas de la poblacién objeto de estudio. El equipo de investigacion entregd un
primero borrador con 29 items elaborado a partir de las propuestas de Blanco (2008),
Murillo (2008), Hayes et al. (2006), Monarca (2018), Gonzalez-Berruga (2021) y
Gonzalez-Berruga y Escudero (2018), rechazando otros marcos como los propuestos
por Uslu y Celik (2021), Preston et al. (2016), Sammons y Bakkum (2011) o Kyriakides
(2007). La evaluacion del contenido del cuestionario se realizd con el método propuesto
por Lawshe (1975) denominado Ratio de la Validacion del Contenido, con la
modificacion de Tristan (2008). Se escogieron cinco panelistas expertos en la materia.
Se validan todos los items excepto el nUmero 18. Con los grupos de docentes, se decidid
mantener el item, ya que es un elemento importante dentro del marco teérico de la
calidad de la ensefianza y las escuelas efectivas (Hirsch, 2022; Johnson et al., 2018;
Hayes et al., 2006; Young, 2007).

El cuestionario definitivo consta de 34 items repartidos en 5 dimensiones (Tabla 1) de
las que la Dimensién 1 (a partir de ahora, D1), Tiempo y Recursos para el Aprendizaje
presenta 10 items; D2, Trabajar con y Valorar la Diferencia 6 items; D3, Calidad
intelectual de los contenidos, 6 items; D4, Relacién entre contenidos, 4 items; y D5,
Ambiente de apoyo al aprendizaje, 8 items. Las respuestas se plasman en una escala
de Likert con cinco opciones que van desde Totalmente de acuerdo con valor de 5 a
Totalmente en desacuerdo con valor de 1. Para su aplicacion se generd una version
digital a través de Google Forms gque se compartio a través del WhatsApp.

Tabla 1.

Dimensiones e items.

D1. Tiempo y recursos para el aprendizaje

1. Permito tiempos diferentes a cada estudiante para trabajar en las actividades

2. Cuando los estudiantes llegan tarde ayudo a que se integren con facilidad a la clase

3. Dejo un tiempo en el aula para trabajar las actividades con el fin de poder corregirles y guiarles en la actividad
4. De manera general, los estudiantes llegan al aula en el tiempo establecido para el inicio de las clases

5. Hay un equilibrio ente el tiempo de teoria y el tiempo de practica o realizacion de actividades

6. Utilizo diferentes recursos para poder captar la atencion y motivacion de los estudiantes de diferentes maneras
y adaptados a su personalidad

7. Se desarrollan recursos propios del aula, ya sea a través de materiales reciclados o con recursos de la escuela
0 aportados por los estudiantes

8. Se cuentan con los recursos suficientes en el aula para el desarrollo adecuado de las clases

9. Cuando los estudiantes no cuentan con los recursos necesarios compartimos o0 usamos los de la caja comin
10. Los estudiantes cuentan con los recursos necesarios y suficientes para desarrollar las actividades dentro del
aula
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D2. Trabajar con y Valorar la Diferencia

11. En la planificacion de los contenidos y las actividades tomo en cuenta la diversidad cultural, étnica y religiosa
que existe en el aula

12. Las actividades y metodologias que utilizo en el aula permiten la participacién de todos los estudiantes sin que
sea un impedimento su discapacidad, contexto social, su religion o su cultura

13. Presento los contenidos de una manera cercana a los estudiantes de modo que consigue motivarlos y los anima
a interesarse por el aprendizaje

14. Las actividades y la metodologia que utilizo en el aula permiten que los estudiantes se integren en procesos de
relacion e intercambio que permite generar un ambiente de aprendizaje comunitario

15. Percibo en los estudiantes un sentimiento de pertenencia e identidad en el aula a través de la relacién que
establecen, del buen ambiente de trabajo, de la buena disposicion para colaborar en las actividades, etc.

16. En el desarrollo de las actividades atiendo la diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje

D3. Calidad intelectual de los contenidos

17. Las actividades que se trabajan en el aula demandan de los estudiantes capacidades de alto nivel intelectual
para ser resueltas como la resolucion de problemas complejos, la reflexion que integra diferentes perspectivas, etc.
18. Las actividades que se trabajan en el aula exigen un conocimiento profundo sobre el contenido de la asignatura
19. Las actividades que se trabajan en el aula permiten la comprensién de los contenidos

20. Los estudiantes entablan conversacion entre ellos o conmigo para comprender el contenido que se esta
estudiando

21. Los estudiantes evaluan de manera critica los examenes, las actividades, las ideas y el contenido que se trabaja
en el aula

22. En el aula se le da relevancia al desarrollo de las destrezas asociadas al uso de la lengua (hablar, escribir,
escuchar y leer)

D4. Relacion entre contenidos

23. Se tiene en cuenta el nivel de conocimiento del estudiante para planificar los contenidos de aprendizaje

24. Los contenidos que se presentan en clase estan relacionados con los de otras materias, por ejemplo, la materia
de lengua se relaciona con sociales o la materia de inglés se relaciona con educacion artistica

25. Los contenidos que se dan en clase estan relacionados con la vida de los estudiantes, con sus contextos y
necesidades particulares

26. Los contenidos que se dan en clase se basan en problemas reales y actuales que pueden encontrar los
estudiantes en su vida

D5. Ambiente de apoyo al aprendizaje

27. Los estudiantes pasan tiempo en el aula trabajando conmigo durante la realizacién de la tarea para el
aprendizaje

28. Permito a los estudiantes que tomen decisiones sobre el trabajo en el aula como, por ejemplo, les dejo que
elijan el tipo de evaluacion o actividades a realizar o el tiempo que quieren dedicar a trabajar cada actividad

29. Los estudiantes reciben las instrucciones necesarias para que puedan trabajar de manera autonoma y sin
necesidad de que el docente esté dirigiendo todas sus acciones

30. Me intereso por los problemas de los estudiantes y les muestro mi apoyo para ayudarles a resolverlos

31. En el aula existe un clima de empatia y apoyo mutuo hacia los problemas personales de los estudiantes

32. Los estudiantes conocen de manera clara lo que tienen que hacer para realizar bien una actividad

33. Los estudiantes conocen los criterios de evaluacion de cada tarea

34. Verifico que los alumnos han entendido la actividad a realizar antes de desarrollar las actividades de manera
auténoma

La poblacion la componen 7.898 docentes de la provincia de Esmeraldas entre docentes
de Educacion Especial, Popular y Ordinaria de 797 centros publicos, fiscomisionales y
privados (Ministerio de Educacion, 2022). Teniendo en cuenta la formula para una
poblacion limitada (Figura 1), donde n=tamafio de la muestra, N= Tamafio de la
poblacidn, K= nivel de confianza, p= proporcién de una variable que se quiere medir, e=
Error de muestreo para una poblacion finita (Buendia, Colas y Hernandez, 1998; Ruiz,
2008). Teniendo en cuenta que contamos con un nivel de confianza k=2 que equivale a
95.5%, con error de muestreo de .05y p=.5, ya que no sabemos cual sera la respuesta
esperada, el minimo de docentes necesarios es de 380. Se alcanz6 una muestra
representativa de N=487 docentes después de descartarse 8 observaciones por no
pertenecer a docentes de la provincia de Esmeraldas. Segun el sexo, se recogieron una
muestra de 132 hombres (27.1%) y 355 mujeres (72.9%). Segun el nivel de formacion,
87 docentes (17.9%) tienen un nivel de formacién tecnolégica o formacién profesional,
319 una licenciatura (65.5%), 73 tienen estudios de master (15%) y 8 poseen un
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doctorado (1.6%). Por edad, 123 docentes tienen entre 23-33 afios (25.3%), 165 entre
34-44 afios (33.9%), 150 entre 45-55 (30.8%) y 48 entre 56-65 afios (9.9%). Se da como
perdido un docente que sefialo la edad de 5 afios. En cuanto a los afios de trabajo, 232
docentes tienen entre 1 y 10 afios (47.6%), 174 entre 11-21 (35.7%) y 75 entre 22-38
afos de servicio (15.4%), division realizada teniendo en cuenta las aportaciones de
Huberman (1996), Marquina et al. (2017) y Gonzalez-Berruga (2021). Segun el
financiamiento, 267 docente trabajan en centros fiscales (54.8%), 209 en centros
fiscomisionales (42.9%) y 11 en centros privados (2.3%). En cuanto a la ubicacion
geografica del centro, 232 docentes trabajan en zona urbana, Esmeraldas (47.7%), y
254 en zona rural (52.3%).

Figura 1.
Férmula para una poblacion limitada.

Ni?p(1- p)
(N-De’+ k' p(l1-p)

En cuanto a la fiabilidad, el Alpha de Cronbach muestra una consistencia interna general
aceptable con a= .941, asi como para cada dimensién, siendo D1=.806, D2=.847,
D3=.803, D4=.761 y D5=.812. El omega de McDonald arroja un w=.949 en general y
para cada dimension D1=.817, D2=.866, D3=.813, D4=.772, D5=.841.

Para analizar la percepcion de los docentes, se suman los porcentajes asociados a las
variables “Totalmente de acuerdo” (5) y “De acuerdo” (4) para explorar aquellos items
mejor y peor valorados. La homocedasticidad mediante la prueba de Levene arroja
diferentes resultados en cuanto a la igualdad de las varianzas de manera general en
todos los items en las diferentes variables. La prueba Kolmogorov-Smirnov, utilizada por
superar las 50 observaciones, arroja la no normalidad de los datos. Por lo tanto, se utiliza
la prueba para muestras independientes U de Mann-Whitney de menos de dos muestras
para conocer las diferencias por sexo y ubicacion del centro y la prueba de Kruskal-
Wallis de mas de dos muestras para las diferencias por titulaciéon, edad docente,
financiacion y afios trabajados (Berlanga Silvente y Rubio Hurtado, 2012). Utilizamos la
Tau-b de Kendall (1) para conocer la correlacion entre dimensiones e items, ya que se
trata de datos no normales, ordinales y la escala utilizada es la misma (Morales y
Rodriguez, 2016) y se realiza una correlacion de cada item con el total donde se pondra
el foco en aquellos items alrededor de 0.3 de correlacion. Se realiza un analisis factorial
confirmatorio y un andlisis factorial exploratorio con la extraccibon de méaxima
verosimilitud y rotacion Varimax. El andlisis es posible ya que el test Kaiser-Mayer-Olikin
arroja una fuerte interrelacion, KMO=.950, y el test de esfericidad de Bartlett muestra
gue las variables estan suficientemente correlacionadas con un p-valor=.000, gl=561,
¥2=8082,158. Los datos se analizan con el SPSS v25, menos el andlisis factorial
confirmatorio y exploratorio que se utiliza Jamovi version 2.3.16.0.

Resultados

Con la prudencia que exige el analisis y posterior interpretaciéon de los datos, podemos
sefialar que el analisis general de los datos arroja tres grupos de items: a) Mas del 90%,
donde emergen elementos que, en principio, No se encuentran, de momento, entre los
factores que generan una situacion de riesgo escolar, b) del 90% al 80%, los elementos
gue pueden estar causando una situacion de riesgo escolar, y ¢) menos del 80%, los
elementos que con mayor probabilidad estan insertos en las practicas educativas
causando situaciones de riesgo escolar (Tabla 2).
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Tabla 2.
items que no son de riesgo, con probabilidad de riesgo y de riesgo.
Sin riesgo Probabilidad de riesgo De riesgo
item Sumade% ftem  Sumade% Item Sumade %
13 96.3 31 89.2 9 785
34 96.1 15 88.7 21 77
19 95.5 29 88.4 4 74
30 95.5 26 88.1 18 693
14 95.3 27 86.3 17 664
3 94.5 33 85.5 10 58.2
22 94.4 11 82.8 8 578
6 94 25 82.6 28 513
12 93.8 7 81.6
2 93.4 24 81.6
23 93.1 1 80.1
32 93
20 92.6
16 922
5 91

Los elementos que, a priori, no se encuentran generando o reforzando situaciones de
riesgo guardan relacion, de manera mayoritaria, con la dimensién 1y 2, es decir Tiempo
y recursos para el aprendizaje y trabajar con y valorar la diferencia. Son elementos que
hacen referencia a la atencion a la diversidad y la participacion en los ritmos de clase,
las metodologias utilizadas y la presentacién motivadora de los contenidos, la calidad
de los contenidos en lo que respecta al dialogo entre compafieros y docentes para
comprender una actividad, la atencién al desarrollo de las destrezas asociadas al
desarrollo del lenguaje hablado y escrito, la preparacion de actividades para facilitar la
comprension de los estudiantes, y el conocimiento de estos en la planificacion del
proceso educativo. Sobre el ambiente en el aula, el docente verifica que los estudiantes
entienden la actividad, conociendo lo que tienen que hacer antes de realizar la actividad
y atiende los problemas que presentan los estudiantes. En cuanto al tiempo y la
disponibilidad de recursos, se da un equilibrio entre teoria y practica, se integra a los
estudiantes cuando llegan tarde a clase, se utilizan diferentes recursos adaptados a los
estudiantes y se deja tiempo en el aula para realizar las actividades y corregirlas con el
docente.

Los factores que podrian estar generando una situacion de riesgo escolar estan
relacionados principalmente con la dimensién 4 y 5 principalmente, aglutinan tres items
sobre la relaciéon entre contenidos con los problemas de la vida cotidiana, con los
problemas y cuestiones del contexto o con otras materias, asi con la dimensién sobre el
ambiente de aprendizaje en el aula con relacion a la existencia de un clima de empatia,
la recepcion de la informacion para trabajar de manera auténoma, el trabajo en el aula
en presencia del docente y el conocimiento de los criterios de evaluacion. En cuanto al
tiempo y recursos, emergen los factores sobre la adaptacion del tiempo seguln
necesidades y el desarrollo de recursos en el aula. En cuanto a la valoracion de la
diferencia, emergen los factores sobre la consideracion de la diversidad del aula para la
planificacion y sobre el sentimiento de pertenencia al aula.

Por ultimo, entre los items que tienen mas probabilidad de estar integrados en la cultura
y practica pedagdégica generando situacion de riesgo escolar hacen referencia a las
dimensiones 1 y 3. Se destaca la calidad de los contenidos sobre la evaluacién critica
de los estudiantes, la exigencia de un conocimiento profundo por parte de las
actividades del aula y la demanda de capacidades de alto nivel intelectual para el
desarrollo de las actividades del aula. En cuanto a los tiempos y recursos, se observan
los items con relacién a la tenencia de recursos necesarios y suficientes por parte de
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los estudiantes y del centro escolar, el compartir los recursos disponibles y la
puntualidad de los estudiantes. En ultimo lugar se encuentra el item sobre la posibilidad
de participacion de los estudiantes en la toma de decisiones en el aula.

A continuacion, se muestran las diferencias significativas. Segun el género, se observa
una percepcion positiva en mujeres sobre el tiempo de trabajo en el aula, el desarrollo
de recursos propios en el aula y el compartir de los recursos, el desarrollo de destrezas
asociadas al lenguaje y al trabajo de problemas cotidianos (Tabla 3).

Tabla 3.

Diferencias significativas por sexo.

item Femenino Masculino  p-valor
M DE M DE

3 457 71 442 80 .037
7 425 87 401 100 .010
9 412 9 388 1.00 .017
22 455 72 440 75 047
26 436 84 414 93 013

Segun la edad docente, se observa una percepcién positiva en el tramo de 23-33 en los
items sobre el tiempo que los estudiantes trabajan en el aula (a=.016) y el clima de
apoyo en el aula (0=.022). Segun los anos dedicados a la docencia, emerge una
percepcion positiva por parte de los docentes entre 11-21 afios de servicio en la llegada
a tiempo al aula (0=.028) y la participacion de los estudiantes en la planificacién y
organizacioén del aula a=.045). Segun la titulacion de los docentes nos encontramos una
diferencia significativa en el item sobre el clima de empatia y apoyo entre estudiantes
(a=.049), la recepcion de instrucciones para trabajar (a=.010) y sobre la relacion de los
contenidos entre materias (a=.034).

Segun la financiacion, se observa una percepcion positiva de los docentes que trabajan
en los centros fiscomisionales sobre la tenencia de recursos suficientes en el aula y el
conocimiento de los criterios de evaluacion, y una percepcién positiva de los centros
privados en la puntualidad de los estudiantes, el uso de recursos para trabajar en el aula
por parte de los estudiantes, el sentimiento de pertenencia al aula, la demanda de alto
nivel de trabajo intelectual de las actividades del aula, el dialogo de los estudiantes entre
ellos y con el docente para comprender la actividad y el conocimiento de los estudiantes
sobre las actividades (Tabla 4).

Tabla 4.
Piferencias significativas por financiacion.
Item Fiscal Fiscomisional Privada p-valor

M DE M DE M DE
4 38 105 408 84 445 69 .026
8§ 323 121 391 90 364 121  .000
10 328 113 3.88 83 391 54 .000
15 422 86 441 65 473 47 .025
17 363 111 381 95 436 67 .030
20 441 82 456 65 482 40 .044
32 431 79 462 58 464 67 .000
33 414 93 447 q2 421 79 .000

Segun la geografia, se observa percepciones positivas por parte de los docentes de la
zona urbana sobre los recursos suficientes para desarrollar las clases, la recepcién de
instrucciones para el trabajo auténomo y el desarrollo adecuado de las actividades y la
evaluacion. En cuanto a los docentes de la zona rural, se observa una percepcion
positiva sobre la planificacion para la diversidad del aula (Tabla 5).
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Tabla 5.
[}iferencias significativas por ubicacién geografica.
Item Urbana Rural p-valor

M DE M DE
8 369 1.09 337 1.16 .002
1 409 105 429 98 015
29 445 74 429 84 .024
32 453 66 438 .76 .019
33 440 79 418 .90 .003

La relacion entre dimensiones (Tabla 6) arroja una relacion positiva, significativa y
moderada (Leyva y Flores, 2014) donde una mayor percepcion sobre una dimension
supone una mayor percepcion en otra lo que tiene sentido, ya que, a mayor tiempo y
recursos, mayor posibilidad de una calidad intelectual de los contenidos o de generar un
ambiente de apoyo al aprendizaje.

Tabla 6.
Relacion entre dimensiones.
D1 D2 D3 D4 D5
Tiempo y recursos para el aprendizaje 1,000
Trabajar con y Valorar la Diferencia 17 1,000
Calidad intelectual de los contenidos ,468* ,524% 1,000
Relacion entre contenidos ,380% A75% 447 1,000
Ambiente de apoyo al aprendizaje 446" 513 524 506* 1,000

Nota: *p<.01.

Se destaca que en la medida que se den factores relacionados con la valoracion de la
diferencia se tendran recursos y tiempo para el aprendizaje, unos contenidos de alto
orden intelectual y se generard un ambiente de apoyo al aprendizaje, y en la medida
gue se de este ambiente, emergeran contenidos de calidad intelectual y la relacion entre
contenidos.

Al estudiar las correlaciones entre items, todas las correlaciones son significativas (p <
.01). Las correlaciones mas fuertes se dan entre los items 8 y 10 (1=.524) sobre los
recursos del aula y de los estudiantes; 12 y 13 (1=.541), y 12 y 14 (1=.523), 13 y 14
(1=.598), 14 y 15 (1=.512), 14 y 16 (1=.539), que senalan la relacion entre las
metodologias participativas, la motivacion de los contenidos, la pertenencia al aula y el
desarrollo de ritmos; 14 y 19 (1=.509), donde la metodologia permiten la comprension
de los contenidos; 17 y 18 (1=.580), sobre la relacién de un conocimiento profundo con
actividades de alto nivel intelectual; 22 y 23 (1=.502), sobre la relacion de las destrezas
linglisticas con el nivel previo del estudiante; 30 y 31 (1=.564), sobre el interés del
docente y el clima de empatia y 32 y 34 (1=.526) sobre la claridad de la actividad y la
verificacién del docente. De la correlacion de cada item con otros emerge el item 1 con
0.399 y el item 28 con 0.351.

El andlisis factorial confirmatorio sefiala la ligera falta de ajuste del modelo. La prueba
mediante chi cuadrado es significativa con x?>=1763, gl=517, a=.001, que se relaciona
con otras medidas de ajuste: CFI=.839, TLI=.825, SRMR=.0608, RMSEA=.0704,
IC=.0668, .0740 (Rojas-Torres, 2020) siendo lo o6ptimo CFI=>.93, TLI=>.90,
SRMR=<.09, RMSEA=<05, IC=>.00, <.05 (Jordan Muifios, 2021). La tabla 6 muestra la
baja adecuacion de los items a los factores. Se observa una falta de adecuacién general,
aunque algunos factores muestren un nivel medio alto en algunos casos. Esto se
relaciona con los datos del analisis de componentes principales. Por ejemplo, en el caso
de la dimensién 5, la mayoria de los items se ubicaban en el factor 2 del andlisis de
componentes principales y son estos items los que presentan una estimacion mas alta.
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No ocurre en el caso de la dimensién 4, donde los tres items que se ubican en conjunto
no son los que presentan una mayor estimacién en conjunto.

Tabla 7.
Estimacion Qel analisis factorial confirmatorio.
Factor Item Estimador Estandar

D1 1 0.411
2 0.580
3 0.658
4 0.448
5 0.639
6 0.687
7 0.622
8 0.441
9 0.544
10 0.424
D2 11 0.542
12 0.764
13 0.805
14 0.782
15 0.664
16 0.752
D3 17 0.515
18 0.480
19 0.738
20 0.735
21 0.608
22 0.716
D4 23 0.601
24 0.549
25 0.767
26 0.794
D5 27 0.666
28 0.310
29 0.551
30 0.725
31 0.686
32 0.719
33 0.591
34 0.758

Se observa una adecuada relacién entre los factores (Tabla 8), datos que se
corresponden con la relacién entre dimensiones (Tabla 6).

Tabla 8.
Estimacion del analisis factorial confirmatorio.
Factor Factor relacionado Estimador Estandar

Factor 1 Factor 2 0.927
Factor 3 0.881
Factor 4 0.656
Factor 5 0.852
Factor 2 Factor 3 0.919
Factor 4 0.724
Factor 5 0.892
Factor 3 Factor 4 0.757
Factor 5 0.927

Factor 4 Factor 5 0.760
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El analisis factorial exploratorio arroja 5 factores que explican el 48% de la varianza con
un ajuste de modelo aceptable con RMSEA=.0456, 1C=.0411, .0502, TLI=.924 con
¥x*=808, gl=401, a=.001. El factor 1 se denomina “Recursos y tiempos para trabajar con
la diversidad en el aula” y recoge los items 6, 13, 14,12, 16, 19, 3,7, 5, 22, 30, 15, 2, 9,
27, 11 y 1. El factor 2 se denomina “Ambiente de apoyo al aprendizaje” con los items
32, 34, 33, 20, 31, 23, 29 y 21. El factor 3 se denomina “Significatividad de los
contenidos” e integra los items 24, 25, 26 y 28. El factor 4 se denomina “Recursos y
tiempo para el aprendizaje” con los items 8, 10 y 4. El factor 5 se denomina “Calidad
intelectual de los contenidos con los items 17 y 18.

Discusioén

La percepcion baja sobre la toma de decisiones de los estudiantes sobre las cuestiones
se observa en Gonzalez-Berruga (2020). La falta de recursos aparece como factor de
riesgo como en Mufioz Wilches (2010) siendo mas baja la percepcion en los centros
fiscales. La percepcién de los docentes sobre los factores de riesgo se relaciona con los
datos de Gonzalez-Berruga (2021), Ahmada-Shaari et al. (2012) o Raczynski y Mufioz
(2005) donde los docentes perciben falta de contenidos reflexivos, criticos y
contextualizados, no asi sobre la atencion a la diversidad donde se observa mas baja
gue en nuestra investigacion.

Emerge una percepcion positiva de los centros de nivel socioeconémico mas alto al igual
qgue en Gonzalez-Berruga (2021). Si tenemos en cuenta que la tenencia de recursos o
gue la escuela se sitie en un contexto socioeconémico alto (Castro y Fernandez, 2020),
los bajos resultados de Esmeraldas se explican por las diferencias significativas segun
la financiacién del centro y la percepcidén baja de los docentes. Las diferencias entre
centros pueden explicar las diferencias en el rendimiento (Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa, 2022, 2020, 2018a; Mufioz Wilches, 2010) por el contexto
socioecondmico, y, de manera mas directa, los datos sobre el rendimiento en 7° y 10°
donde se observa relacién directa entre contexto socioecondmico y la financiacion del
centro, siendo los centros fiscomisionales y privados los que obtienen mejor rendimiento
(Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, 2018b). Al igual que en Fortner (2017) y
Eugene (2019), el contexto socioecondmico bajo se asocia a factores que generan
dinamicas de riesgo escolar. Estos datos corroboran lo sefialado por Castro et al. (2020)
con relacibn a que una percepcion baja sobre la adquisicion de conocimiento se
relaciona con un rendimiento deficiente. La percepcion favorable de los docentes de
centros privados y fiscomisionales se relaciona con mejores datos en el rendimiento por
encima de los centros fiscales (Ministerio de Educacion, 2020).

El sentimiento de pertenencia bajo percibido por los docentes se relaciona con lo
observado en Gonzéalez Losada et al. (2015) y la percepcién baja en los centros fiscales
se relaciona con tasa superior de abandono escolar (Fernandez et al., 2010), lo que, a
su vez, se relaciona con un rendimiento bajo (Bayon-Calvo et al., 2021). El abandono
de los estudiantes se relaciona con la falta de recursos econémicos (Antamba, 2015), lo
gue, a su vez, se relaciona con la falta de recursos percibida por los docentes. Los
centros urbanos muestran un proceso de ensefianza mas dirigido y controlado, algo que
sefialan Lopez y Vera (2019), lo que puede relacionarse con las puntuaciones mas
elevadas en PISA-D (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, 2018a) y con la mejora
de las puntuaciones en los cursos 7° y 10° (Instituto Nacional de Evaluacién Educativa,
2018b). Se observa una percepcion favorable en los centros privados y fiscomisionales
en cuanto a la relacién con docentes y estudiantes al igual que en Rodriguez-Mantilla y
Ruiz-Lazaro (2019). La falta de contenidos profundos e interrelacionados, una
ensefianza organizada y dirigida o la falta de trabajo en el aula con el docente y los
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estudiantes se relacionan con el déficit escolar criticado desde el paradigma educativo
basado en el conocimiento (Luri, 2020; Young, 2007; Hirsch, 2022).

Aligual que en Ergin et al. (2021) no se observan diferencias sustanciales segun la edad
y los afios de servicio. En nuestro caso, tampoco se observan diferencias por la
titulacion. Se observan diferencias por sexo. Las docentes parecen buscar alternativas
al problema de los recursos en el aula en detrimento de los hombres y los resultados se
pueden comparar con Rodriguez-Mantilla y Ruiz-Lazaro (2019) que observan una
percepcion mas favorable que los hombres en la relacién estudiante-docente. La falta
de recursos es un factor riesgo que afecta a los centros fiscales y a los centros rurales,
a favor de los centros fiscomisionales y privados y de las zonas urbanas, datos que se
relacionan con PISA-D (Instituto Nacional de Evaluaciéon Educativa, 2018a). Segun las
ligeras diferencias segun la geografia, los datos se relacionan con los de Romero et al.
(2018), que sefalan la situacién rural como un elemento de riesgo.

En el caso de la atencion a la diversidad, en PISA-D los docentes estan de acuerdo en
planificar atendiendo a la diversidad cultural y en nuestro cuestionario se encuentra
como posible factor de riesgo la planificacion con relacion a la cultura, la religién y la
etnia, dato que es mas favorable en el caso de los centros rurales. Esto puede deberse
a que, en las zonas rurales, una cantidad considerable de centros, sobre todo los que
estdn mas alejados de las zonas urbanas o zonas rurales dedicadas al turismo,
mantiene su cohesién comunitaria a través de la religion, la étnica y las manifestaciones
culturales, es decir, se intuye la influencia de la comunidad en el centro, algo
caracteristico de la ruralidad, una idea que sefiala Capper (1993). En cuanto al apoyo
docente, los datos coinciden con los datos de PISA-D sobre el apoyo de los docentes a
estudiantes, aunque el aula no se observa como un espacio de trabajo adecuado.
Emergen discrepancias con nuestros datos sobre la percepcién positiva que se observa
en PISA-D sobre las instrucciones en el aula, que, incluso, pueden ser un factor de
riesgo para estudiantes de centros fiscales y rurales (Instituto Nacional de Evaluacién
Educativa, 2018a). Clima de aula, apoyo docente y uso de recursos emergen como
factores de riesgo escolar cuyo cumplimiento se asocia a un rendimiento académico
satisfactorio (Bilican-Demir, 2021; Ergin et al, 2021; Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa, 2018b; Meng y Mufioz, 2016).

Se observa falta de puntualidad en los estudiantes, coincidiendo con Gonzalez Losada
et al. (2015) y PISA-D, que también sefala el problema en los docentes, pero estos
expresan que se permite la integracion del estudiante en el aula, es decir, no se priva al
estudiante del proceso formativo a pesar de llegar tarde a clase. No obstante, Ecuador
se sitta por debajo de la media de PISA-D y la OCDE (Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa, 2018a). La falta de puntualidad junto con la falta de instrucciones para el
trabajo y de los criterios de evaluacion suponen factores de riesgo en cuanto que no
sefiala una disciplina de trabajo, elemento relacionado con una ensefianza de calidad
(Bilican-Demir, 2021).

La conclusién del primer objetivo es que los factores de riesgo escolar guardan relacion
con la falta de recursos, la implicacion de los estudiantes en el aula, de un proceso de
ensefianza aprendizaje basado en la importancia del conocimiento y su relacion con la
vida de los estudiantes, de la atencion a la diversidad y del trabajo en el aula en
presencia del docente que pueda monitorear, guiar y corregir sobre la practica. Se
destacan los centros fiscales y rurales como centros con mayor probabilidad de generar
situaciones de riesgo escolar. El segundo objetivo se alcanza ya que se observa la
correlacion entre items y factores y los items con el total. El ambiente de apoyo al
aprendizaje y el trabajo y valoracion de la diversidad se destaca como posibles
predictores del éxito. En cuanto al tercer objetivo, el cuestionario es fiable y valido,
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aunqgue el modelo no se ajusta a las categorias utilizadas. En el cuestionario que emerge
del analisis factorial exploratorio se deshecha el item 1 por la baja carga factorial. Este
item queda representado por el item 16. No asi el item 28 ya que dentro del modelo no
es reemplazable. Se recomienda seguir investigando para generar un cuestionario mas
preciso para medir la calidad de la ensefianza en la etapa de la educacién obligatoria

teniendo en cuenta el modelo desarrollado.
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