Abierta _ Jh bsim ok

Construccion y validacion de la Escala de Evaluacion de Innovaciones Educati-
vas en educacion superior

Carola Bruna Jofré*

Universidad de Concepcidn
Facultad de Ciencias Bioldgicas
Mail: carolabrunaldudec.cl

ORCID: https://orcid.org/0000-0003-0554-7147

Claudio Bustos Navarrete

Universidad de Concepcion
Facultad de Psicologia
Mail: clbustos@udec.cl

ORCID: https://orcid.org/0000-0003-3478-9858

Karla Lobos Pena

Universidad de Concepcion
Direccion de Docencia
Mail: karlalobos(@udec.cl

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-0145-0041

Camila Espinoza-Parcet

Universidad de Concepcidén
Direccién de Docencia

ORCID. https.//orud.0rq/0000—0002—7655—4881

Felipe Saez-Noriega

University of Manchester
Alliance Manchester Business School

ORCID. https.//orud.orq/OOOO 0003 1928- 6072

Carolyn Fernandez Branada

Universidad de Concepcidn
Facultad de Educacion
Mail: carfernaldudec.cl

ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4262-8026

Recibido: 07/04/2025 — Aceptado. 18/12/2025

ISSN 0210- 2773

20 e @) Estaobra estd bajo unalicencia internacional Creative Commons
cawrE  Atribucion-NoComercial-SinDerivadas 4.0



mailto:carolabruna@udec.cl
https://orcid.org/0000-0003-0554-7147
mailto:clbustos@udec.cl
https://orcid.org/0000-0003-3478-9858
mailto:karlalobos@udec.cl
https://orcid.org/0000-0002-0145-0041
mailto:cespinoza@udec.cl
https://orcid.org/0000-0002-7655-4881
mailto:felipe.saeznoriega@postgrad.manchester.ac.uk
https://orcid.org/0000-0003-1928-6072
mailto:carferna@udec.cl
https://orcid.org/0000-0003-4262-8026
mailto:carolabruna@udec.cl
https://doi.org/10.17811/rifie.22573

224 Carola Bruna Jofré et al.

RESUMEN

Los desafios de la educacion superior interpelan al profesorado a innovar en las practicas docentes para promover el aprendizaje
activo y el desarrollo de habilidades y actitudes. Si bien se han reportado esfuerzos del profesorado y mecanismos institucionales
para abordar esta necesidad, las innovaciones son escasamente evaluadas para tomar decisiones pedagogicas basadas en evidencia.
Este trabajo se enfocd en la elaboracion y validacion de una escala para evaluar innovaciones educativas en educacion superior, de
uso amplio para la diversidad de disefios para mejorar el proceso ensefianza-aprendizaje. Participaron 450 estudiantes universitarios
que experimentaron una innovacion en alguna asignatura. Con una mitad de la muestra, se evaluaron tres modelos mediante analisis
factorial semi confirmatorio, ajustando la estructura factorial. Con la segunda, se aplicé un analisis factorial confirmatorio usando los
modelos con buen ajuste de la primera submuestra. Como resultado, se identificé un modelo bifactorial, con un factor general y cua-
tro factores especificos. La Escala de Evaluacion de Innovaciones Educativas (EVINED) es valida y confiable (alfa = 0,97; omega total
=0,98). Este instrumento es de utilidad para el profesorado y administradores de las politicas educativas institucionales, facilitando
la instalacion de una cultura de la evidencia en la practica docente.

Palabras clave: instrumento de evaluacién, validez del instrumento, innovacién educativa, educacion superior, evaluacién psico-
métrica.

Construction and validation of the Educational Innovation Assessment Scale in higher education

ABSTRACT

The challenges of higher education require faculty to innovate in teaching practices to promote active learning and the develop-
ment of skills and attitudes. While there have been reported efforts from educators and institutional support mechanisms to respond
to this need, there is little evaluation of these innovations for evidence-based pedagogical decision-making. This study focused on
developing and validating a scale designed to assess educational innovations in higher education, applicable across diverse designs,
aimed at enhancing the teaching-learning process. An instrumental design was employed. 450 university students who had expe-
rienced an innovation in a course participated. With half of the sample, three models were evaluated through a semi-confirmatory
factor analysis to refine the factor structure. With the second half, a strict confirmatory factor analysis was conducted on the models
that demonstrated a good fit in the first phase. As a result, a two-factor model was identified, with one general factor and four specific
factors. The Educational Innovations Evaluation Scale (EVINED) is valid and reliable (alfa =.97; total omega =.98). This tool can be
useful for teachers and administrators of institutional educational policies, thereby fostering a culture of evidence-based pedagogical
improvement.

Keywords: assessment instrument, instrument validity, educational innovation, higher education, psychometric evaluation.
1. Introduccion

La innovacion es un factor crucial para la competitividad de las organizaciones, especialmente en entornos cambiantes. Permite
mejorar la eficiencia, generar ventajas competitivas, resolver problemas y fomentar la creatividad institucional, siendo clave para el
progreso organizacional (Findikoglu y ilhan, 2016).

En educacion, Halasz (2021) define la innovacion pedagogica como el acto de crear y difundir nuevas herramientas educativas,
que rompen con las practicas tradicionales. Walder (2017) enfatiza en que la innovacién educativa debe involucrar una practica do-
cente que pretenda mejorar el aprendizaje, lo que para Krstikj et al. (2022), implica el logro de los resultados de aprendizaje e impac-
tar positivamente el desempefio estudiantil.

En este sentido, la innovacién docente en educacion superior busca transformar los procesos educativos tradicionales para adap-
tarlos a las necesidades y demandas de la sociedad, fomentando el desarrollo de habilidades y competencias relevantes para el mun-
do laboral (Sola Fernandez, 2016). Consecuentemente, se ha enfatizado en la necesidad de una cultura basada en la innovacion en la
practica docente en educacion superior (Macanchi Pico et al., 2020).

Actualmente, la sociedad demanda que las instituciones académicas sean mas flexibles, y comprometidas con el desarrollo sos-
tenible de sus comunidades. Por ejemplo, que sus programas educativos y areas de investigacion sean pertinentes, alineados con las
necesidades del mundo laboral y la sociedad, fomentando la innovacion, el espiritu emprendedor y el pensamiento critico, garanti-
zando el acceso e inclusion a la educacion superior a todos los sectores de la sociedad, promoviendo la transferencia de conocimien-
tos y la colaboracion con y entre distintos actores sociales (den Brok, 2018).

Los egresados deben ser capaces de operar en entornos complejos, inciertos y dindmicos (Villarroel y Bruna, 2014), relevando
importancia al desarrollo de habilidades transversales. Esto tiene implicancias sobre qué y cdmo ensefiar. Los métodos innovadores
de ensefianza-aprendizaje son cruciales para promover un espiritu de aprendizaje continuo (Lotz-Sisitka et al., 2015). Consecuente-
mente, Lopez (2022) plantea que las universidades tienen la responsabilidad de comprometer y motivar al estudiantado utilizando
métodos de aprendizaje centrados en el estudiantado y en el aprendizaje colaborativo.
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La educacion superior enfrenta el desafio de superar modelos transmisivos, promoviendo la participacion activa, la interaccién y
co-construccion de conocimientos, habilidades y valores (Burganova et al., 2018). Cobran relevancia las experiencias de aprendizaje
experiencial y auténtico (Amante y Fernandes, 2023), considerando tanto procesos de ensefianza presencial, como e-learning y b-lear-
ning (Chandra et al., 2021). Para ello, las instituciones capacitan al profesorado y ofrecen instrumentos para promover la innovacion
educativa, tales como fondos de apoyo e incentivos (Kezar y Eckel, 2002).

Existen distintas clasificaciones de innovacion educativa: curricular, diddctica, evaluativa o tecnoldgica. También distintos niveles
de intervencion: estudiantes, docentes, programa u organizacion. Su implementacion requiere planificar y evaluar su coherencia
con el contexto, los resultados de aprendizaje, competencias del profesorado y estudiantado, y los recursos disponibles, dado que la
planificacion es tan relevante como su ejecucion y evaluacién (Marchant et al., 2018).

La evaluacion de una innovacion es fundamental para comprender su efectividad, identificar areas de mejora y tomar decisiones
informadas (Lin et al., 2022). Mas alla de medir éxito o fracaso, la evaluacién busca comprender y mejorar los procesos de ensefian-
za-aprendizaje mediante indicadores que permitan valorar el logro de los resultados deseados (Cook et al., 2022).

La evaluacién debe considerar los objetivos y la novedad de la innovacién, su comparacién con enfoques tradicionales y su im-
pacto real en el aprendizaje, utilizando una variedad de métodos (Halasz, 2021; Mazandarani y Troudi, 2022).

La informacion sobre la innovacion puede obtenerse mediante métodos mixtos (encuestas, observaciones, entrevistas, analisis de
desempefio), incorporando la percepcion de docentes y estudiantes sobre su valor y efectos en el aprendizaje (Kauffeld et al., 2019).
Esto acerca la innovacién a la investigacion educativa, que ha demostrado mejorar la autoeficacia y proactividad docente, impactan-
do, por ejemplo, la ensefianza del emprendimiento (Galindo-Dominguez et al., 2022).

Se ha encontrado que la calidad percibida de una innovacién se relaciona positivamente con la satisfaccion estudiantil y con el
enfoque pedagoégico del docente y la asignatura (Calma y Dickson-Deane, 2020). Lin et al. (2022) reportaron que la innovacién do-
cente se asoci6 significativamente con la evaluacion de los estudiantes, explicando casi el 40% de sus resultados, destacando el papel
central del estudiante en su evaluacion.

Respecto a los desafios en la evaluacién del impacto, es necesario avanzar hacia sistemas mas objetivos y fiables que integren la
planificacién, implementacién y retroalimentacién de la innovacién, complementados con metodologias cualitativas que caractericen
la innovacién y profundicen en su significado desde la experiencia del profesorado y estudiantado (Xin et al., 2022).

En este contexto, se ha planteado que la innovacion educativa es un campo emergente que presenta el desafio de desarrollar estra-
tegias de evaluacion efectivas estandarizadas (Chandra et al., 2021). Sin embargo, las innovaciones educativas acostumbran a carecer
de una validacion empirica (Pedrd, 2015), debido en parte a la limitada formacion investigativa del profesorado, tradicionalmente
seleccionado por su experticia disciplinar. Una forma de abordar esta brecha es mediante protocolos e instrumentos confiables.

La literatura reporta la creacién y validacion psicométrica de escalas relacionadas con la innovacion pedagégica sobre actitudes
(Traver-Marti y Fernandez-Barrueco 2016), practicas (Santos Rego et al., 2017), uso de tecnologia (Loépez-Pérez et al., 2023), condicio-
nes institucionales (Cifuentes y Herrera Helasquez, 2019) y competencias docentes para la innovacién (Duefias Zorrilla et al., 2024),
las que se centran en el profesorado. De estas, incluso la escala de Traver-Marti y Fernandez-Barrueco (2016), que contempla una
version para estudiantes, incluye dimensiones y reactivos orientados al rol del docente y factores externos al estudiante. Respecto a la
evaluacion desde la perspectiva estudiantil, existe escasa validacion de instrumentos que midan la percepcién sobre innovaciones di-
versas. En este contexto, Pozuelos Estrada et al. (2021) desarrollaron y validaron psicométricamente una escala para evaluar practicas
innovadoras desde la perspectiva estudiantil, pero especificamente orientada al desarrollo de proyectos e investigacion, con reactivos
enfocados a recoger la preferencia personal en los aspectos de disefio (Estrategia, Material, Apoyo y Evaluacion). En consecuencia, se
identifica la necesidad de contar con instrumentos validados que recojan la experiencia del estudiantado en la evaluacién de innova-
ciones educativas en contextos diversos, foco de este estudio.

2. Metodologia

2.1. Objetivos

Este trabajo tiene por objetivo crear y validar una escala para evaluar innovaciones educativas de amplio uso, aplicable a la diver-
sidad de disefios innovadores, que facilite la toma de decisiones basada en evidencia para mejorar el proceso ensefianza-aprendizaje.

2.2. Participantes
Se utiliz6 un muestreo no probabilistico por conveniencia, seleccionando aquellos estudiantes que aceptaron ser incluidos, de
acuerdo con la accesibilidad y proximidad de los sujetos con el investigador (Otzen y Manterola, 2017). Como resultado, participaron

450 estudiantes de pregrado pertenecientes a 22 carreras de 8 facultades de una universidad privada chilena, que utilizaron la escala
para evaluar una intervencién pedagdgica en alguna de sus asignaturas cursadas.
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La muestra estuvo compuesta por un 69,3% de mujeres (N = 312) y un 30,7% de hombres (N = 138), con edades entre los 17 y 36
afos (M =20,19; DE = 2,68). La Tabla 1 detalla la cantidad de intervenciones y estudiantes que evaluaron dichas intervenciones, segiin
la clasificacion de areas del conocimiento de la OECD (Organization for Economic Cooperation and Development, 2015).

Tabla 1

Distribucidn de la muestra segiin drea de conocimiento

Area del conocimiento N¢ de intervenciones N¢ de estudiantes
Ciencias naturales 8 77
Ingenieria y tecnologia 4 112
Ciencias médicas y de la salud 9 140
Ciencias sociales 9 95
Humanidades 1 26

2.3. Instrumento

La construccion del instrumento se llevo a cabo a través de varias etapas consecutivas. Se disefid originalmente de 40 items. El
analisis de panel de expertos (Davis, 1992), resultd en la eliminacién de 15 items que no cumplieron el umbral de RVC (Razoén de
Validez de Contenido) de 0,6, criterio adecuado para paneles de 10 expertos (Lawshe, 1975). Como resultado, la version piloto se
compuso de 25 items.

2.3.1. Version preliminar del Cuestionario dePercepcion Sobre la Implementacion de una Intervencion Pedagogica en el Aula
El disefio del instrumento se realizé mediante trabajo colaborativo por distintos profesionales expertos en elaboracion de instru-

mentos, innovacién educativa y evaluacion. La propuesta original consistié en un instrumento de 40 items, con respuesta tipo Likert
de cinco puntos, que abordé cinco dimensiones descritas en la Tabla 2.

Tabla 2
Descripcién de las dimensiones

Dimension Descripcion
1. Relacién entre la metodologia de ensefianza em- Grado en que el estudiante considera que la metodologia empleada ha influido positiva-
pleada y resultados de aprendizaje de la asignatura. mente en la calidad de los aprendizajes consolidados.
2. Relacion entre la metodologia de ensefianza y el de- Grado en que el estudiante percibe que la metodologia empleada favorece el desarrollo de
sarrollo de competencias genéricas. habilidades y actitudes relacionadas con el desarrollo de competencias genéricas.
3. Contribucién de la metodologia en la motivacion Grado en que el estudiante percibe que la metodologia impactd positivamente en la
del estudiante por el aprendizaje. motivacion y/o compromiso que siente hacia los saberes disciplinares y su carrera.

Grado en que el estudiante percibe que la metodologia fue adecuadamente disefiada

4. Percepcion del disefio y la planificacién de la meto- y planificada en cuanto a pertinencia y calidad, y la preferencia de la metodologia en

dologfa. comparacion a otras metodologias tradicionales.
5. Percepciéon de la ejecucion de la metodologia por Grado en que el estudiante percibe positivamente el rol y competencia del profesor en la
parte del docente. implementacion de la metodologia de ensefianza.

2.3.2. Evaluacién de items por panel de expertos

La propuesta original de la escala fue sometida a juicio experto (Davis, 1992). Se contd con la participacion de 10 expertos, tres
expertos en evaluacion e instrumentos, y siete con vasta experiencia en intervenciones pedagogicas. Los expertos fueron contactados
mediante correo electrénico, adjuntando instrucciones y la pauta de valoracion, recibiendo sus comentarios por el mismo medio. Se
empled una pauta que describia las dimensiones abordadas y sus definiciones tedricas, y los 40 items de la version preliminar. La
valoracion de los items se realiz6 valorando cada item como “esencial”, «til pero no esencial», o «no necesario» en el marco de la
dimension correspondiente. Adicionalmente, los expertos podian realizar comentarios cualitativos sobre la redacciéon o composicion
de los reactivos.
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2.3.3. Version piloto del cuestionario

La retroalimentacién recibida del juicio de experto resultd en la eliminacién de 15 items y la revision de la redaccion de los re-
activos. Como resultado, el instrumento piloto quedé conformado por 25 items (Bruna et al., 2020) distribuidos en las mismas cinco
dimensiones de la version preliminar (tabla 3).

Tabla 3

Escala resultante del juicio de expertos

Dimension Items

1. La metodologia favorecié la comprension de los contenidos de la asignatura.
2. La metodologia me facilit6 la integracion de contenidos de la asignatura.
1 3. La metodologia me permitié aclarar dudas sobre los contenidos de la asignatura.
4. La metodologia me permitié aplicar los contenidos en el aula.
5. La metodologia me permitié entender la utilidad de los contenidos en mi futuro quehacer profesional.
6. La metodologia me entregd retroalimentacion sobre lo aprendido.

7. La metodologia promovié el trabajo en equipo.

8. La metodologia favoreci6 la interacciéon con mis pares.

9. La metodologia favorecié mi interaccion con el/la profesor/a.
2 10. La metodologia promovié mi analisis sobre el contenido.

11. La metodologia promovi6 mi reflexion sobre mi aprendizaje.

12. La metodologia facilité mi comunicacién oral.

13. La metodologia favorecié mi comunicacion escrita.

14. La metodologia me motivo a estudiar.
3 15. La metodologia contribuy¢ a que valorara mi rol como futuro profesional.
16. La metodologia promovi6 que me sintiera responsable de mi aprendizaje.

17. La metodologia me parece adecuada para lograr los resultados de aprendizaje de la asignatura.

18. El material y/o recursos utilizados me parecieron apropiados y de calidad para el logro de los aprendizajes.
4 19. El tiempo destinado al desarrollo de la/s actividad/es fue suficiente.

20. Prefiero una clase/evaluacion tradicional que esta estrategia.

21. Me gustaria que esta metodologia se utilizara en otras asignaturas.

22. El objetivo de la metodologia fue explicado claramente.

23. El profesor demostré dominio de la metodologia implementada.

24. Durante la implementacién de la metodologia, las dudas fueron resueltas oportunamente.
25. La guia del profesor en la implementacion de la metodologia contribuyé a mi aprendizaje.

2.4. Procedimiento

Se contacté a los estudiantes por correo institucional coordinando previamente con los docentes responsables de las asignaturas
con innovaciones. Las innovaciones involucraban nuevas metodologias de ensefianza y evaluacion de aprendizajes, tales como:
actividades activas durante laboratorios vinculando imagenes con el contenido, uso de infografias de contenido para evaluar apren-
dizajes, ejercicios o casos auténticos para conectar con los contenidos y resultados de aprendizajes, uso de recursos y aprendizajes
en linea que acompafiaban las sesiones presenciales, entrega de retroalimentacion, actividades de aplicacion o de toma de decisiones
grupales, entre otros. La escala se aplic en linea, considerando un periodo de dos semanas para contestar. Todas las respuestas se
consideraron obligatorias, por lo que no hay datos faltantes. Se comprometi6 la entrega de los resultados obtenidos sin la identifi-
cacion de los estudiantes para retroalimentar al docente responsable. El proceso fue realizado acorde con los principios éticos del
Comité de Etica de Investigacion de la universidad participante.

2.5. Analisis de datos

Se realizé un andlisis descriptivo como paso previo al andlisis factorial confirmatorio. Dado que la estructura del instrumento
tenia una base tedrica sdlida, pero podia requerir ajustes especificos en su estructura factorial, se decidié dividir la muestra aleato-
riamente en dos submuestras y aplicar Modelos de Ecuaciones Estructurales (SEM) en ambas. En la primera submuestra (60% de los
casos), se evalud el ajuste de tres modelos, permitiendo la busqueda de especificacion para mejorar la estructura factorial a través de
un analisis factorial semi-confirmatorio. En la segunda submuestra (40% de los casos), se llevé a cabo un analisis factorial confirma-
torio estricto, considerando tinicamente los modelos que mostraron un buen ajuste en la primera submuestra.

Volumen 55, niimero 2, abril-junio, 2026 / pdgs. 223-235



228 Carola Bruna Jofré et al.

Se estudiaron cuatro modelos de estructura factorial, compatibles con la estructura teérica del instrumento:1) estructura unidi-
mensional, 2) modelo de cinco dimensiones relacionadas, 3) modelo jerarquico de cinco dimensiones, 4) modelo bifactorial (SI-1), con
el primer item de la primera dimensioén considerada como referencia. Se utilizé el modelo bifactorial (SI-1) ya que se considera que
los factores no son intercambiables, sino que reflejan factores con significado tinico, lo que evita problemas de estimacion posteriores
(Eid et al., 2017). En funcién del analisis del modelo SI-1, se considerd apropiado reformularlo como S-1, estableciendo una de las
dimensiones tedricas como referencia, ya que las cargas factoriales de esta dimension no resultaron significativas. Se utilizé estima-
cién WLSMYV, adecuada para escalas conformadas por items a nivel ordinal de cinco puntos o menos. Se evalu6 cada modelo usando
Chi-cuadrado normalizado (x2/gl), CFI, TLI, RMSEA y SRMR. Los criterios iniciales usados para evaluar el modelo fueron: (a) x2/gl
<3, (b) CFI1y TLI mayores a 0,9 corresponden a un ajuste aceptable y sobre 0,95 a un buen ajuste, (c) RMSEA con valores menores a
0,08 indican un ajuste aceptable y menores a 0,06 un buen ajuste, (d) SRMR con valores menores a 0,08 indica un buen ajuste de los
datos al modelo (Hu y Bentler, 1999). Considerando que los criterios de ajuste deben adaptarse al tipo de items, estructura propuesta
y tipo de estimacion (Xia y Yang, 2019), se utilizé la metodologia Dynamic Fit Index (DFI), que genera indicadores analogos a los de
Hu y Bentler, simulando en funcién del tamafio de muestra y modelo analizado (McNeish y Wolf, 2023). Usando la simulaciéon para
variables categoéricas usando estimacion WLSMYV, los valores del percentil 99% para el modelos unifactorial y el modelo de 5 factores
fueron idénticos, de SRMR = 0,031, RMSEA = 0,024 y CFI = 0,998. Se debe considerar que, en la simulacion de 5 factores relacionados,
se encontro6 que el tamafio de muestra no permite distinguir de manera adecuada entre el modelo correcto y modelos con problemas
de especificacion de cargas cruzadas.

Se considerd como solucion factorial aceptable aquella que presentase buenos indices de ajuste, asi como cargas factoriales de al
menos 0,4 y significativas en todos los items. Como los modelos alternativos para el analisis confirmatorio no eran anidados y no es
posible usar AIC y BIC, ya que el estimador WLSMYV no utiliza la verosimilitud como criterio, se estimaron los modelos con MLR
para poder obtener estos indicadores.

La confiabilidad de las escalas fue analizada tanto para el caso individual, como para la evaluacién de la asignatura. El analisis
de la confiabilidad de la respuesta a nivel individual se realiz6é considerando tanto el coeficiente alfa de Cronbach, como omega de
McDonald. Para el analisis de la confiabilidad de la medida a nivel de asignatura, se calculé el ICC y se realizé un estudio de Ge-
neralizability. En este, se realiz6 primero un estudio G para analizar las fuentes de varianza considerando modelos lineales mixtos
jerarquicos, considerando como poblacién a ser evaluada las asignaturas, y como facetas los items y los estudiantes como efectos
aleatorios. Luego, se realizé un estudio D para determinar en qué medida se modifica la confiabilidad de la medida al modificar el
numero de estudiantes por asignatura, calculando el coeficiente de generabilidad o (generalizability coefficient).

Todos los analisis se realizaron usando el programa R, version 4.5. Se usaron los paquetes psych, para hacer descripcion de ma-
nera general, lavaan y semTools para realizar SEM, y dynamic para calcular los valores de corte para CFI, SRMR y RMSEA.

3. Resultados
Los estadisticos de los items de la escala se resumen en la Tabla 4. La mayoria de los items presentan valores de asimetria o

curtosis que exceden el rango [-1, +1]. Este patrén puede atribuirse a las altas medias observadas en los reactivos del cuestionario,
acompanadas de asimetrias negativas y curtosis positivas elevadas, sugiriendo un alto nivel de acuerdo con los items evaluados.

Tabla 4
Descripcion de los items de la escala

N° items Dimension Media D.E. Asim. Curtosis
1 4,22 1,09 -1,67 2,22
2 4,20 1,07 -1,59 2,04
3 1 4,16 1,05 -1,42 1,57
4 4,06 1,09 -1,25 1,02
5 4,27 0,99 -1,67 2,70
6 4,18 -0,97 -1,50 1,85
7 4,03 1,06 -0,97 0,25
8 3,96 1,07 -0,95 0,30
9 4,03 1,14 -1,16 0,57
10 2 4,27 0,98 -1,70 2,82
11 4,24 1,03 -1,54 1,99
12 3,46 1,25 -0,39 -0,85
13 4,08 1,00 -1,11 0,96
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N° items Dimension Media D.E. Asim. Curtosis
14 3,88 1,17 -1,10 0,42
15 3 4,18 1,02 -1,44 1,80
16 4,38 0,88 -1,92 4,28
17 4,05 1,15 -1,23 0,72
18 4,20 1,04 -1,53 1,95
19 4 4,13 1,17 -1,38 1,04
20° 3,19 1,33 -0,31 -1,02
21 3,94 1,18 -1,12 0,44
22 4,24 1,05 -1,64 2,32
23 4,48 0,86 -2,19 5,31
24 > 4,31 0,96 -1,56 2,21
25 4,32 1,03 -1,73 2,52

Nota. N =450. Todos los items fueron contestados en escala de 1 al 5.2 ftem codificado de forma inver-

sa. Eliminado de la solucion factorial final.

3.1. Analisis Factorial Confirmatorio

Se probaron cuatro modelos con la primera submuestra. Los tres primeros modelos surgieron directamente de la estructura
tedrica que presenta el instrumento: modelo unidimensional (M0), modelo de cinco factores relacionados (M1), modelo jerarquico
de cinco factores (M2) y modelo bifactorial (M3). A partir de la bisqueda de especificacién del modelo con mejor ajuste, se probd un
modelo mas, el modelo bifactorial corregido (M4). En las primeras iteraciones de todos los modelos, se encontr6 que el item 20, el
Unico item invertido de todo el instrumento no contaba con la carga factorial suficiente (>0,4), por lo que fue eliminado y se ajustaron
todos los modelos sin este item. Esto implica que todos ellos tienen un caracter exploratorio, siendo pertinente el analisis factorial
confirmatorio en una segunda muestra.

Como se observa en la Tabla 5, el modelo unidimensional (M0) presenta indicadores no favorables, al tener x*/gl > 3, SRMR
> 0,08 y RMSEA > 0,08, por lo que se descarta completamente. Tanto los modelos de cinco factores relacionados (M1), como el
jerarquico (M2) presentan mejores indicadores de ajuste respecto al unidimensional al mostrar CFI y TLI cercanos a 0,95, y SRMR
< 0,08.No obstante, ambos presentan x?/gl mayor a 3 y RMSEA > 0,08, indicando que ambos modelos presentan un nivel de error
relevante con criterios de corte tradicionales. Esto se confirma al usar como criterio los valores de la simulacién DFI, ya que am-
bos modelos presentan indicadores que no cumplen con los criterios minimos, de SRMR < 0,031, RMSEA < 0,024 y CFI > 0,998. El
modelo bifactorial (M3), por su parte, presenta buenos indicadores de CFI y TLI, cercanos a 0,99, lo que satisface el criterio de la
simulaciéon DFI. A pesar de que el SRMR = 0,038 esta sobre el valor de corte 0,031 y RMSEA = 0,066 es superior al valor de corte
0,024 de la simulaciéon DFI, se encuentran relativamente cercanos y cumplen con los criterios tradicionales de ajuste. Por tanto, se
analiz6 la estructura de cargas factoriales y los indices de modificacién para evaluar si es posible realizar una busqueda de espe-
cificacion del modelo bifactorial (M3).

Al analizar las cargas factoriales del factor general del modelo bifactorial, se puede observar que estan superan el 0,4, excepto los
items 7 y 8, pero en ambos casos las cargas factoriales son 0,39, lo que reafirma el caracter fundamentalmente unidimensional de la
escala. Los indices de modificacion mas relevantes son una relacion entre los residuos de los items 1y 2 (IM = 22,84) y la correlacion
entre las dimensiones 4 y 5 (IM = 14,04), los cuales son menores al 10% del chi-cuadrado total, por lo que no se consideran suficien-
temente grandes para establecer. Sin embargo, al analizar la dimensién 3 ‘Contribucién de la metodologia en la motivacién por el
aprendizaje’, se puede observar que ninguna de las cargas factoriales son significativas. Por tanto, se considerd ajustar un modelo
bifactorial S-1, donde la dimension 3 se considera de referencia, elimindndose las cargas factoriales grupales de esta dimension. Este
modelo presenta buenos indicadores de ajuste, X? (171) = 233,96, CFI = 0,995, SRMR = 0,034 y RMSEA = 0,045, ya que usando como
referencia la simulacién DF]I, se cumple el criterio para CFI, y los valores de SRMR y RMSEA son cercanos a los valores de referencia.
Al considerar estos indicadores y que el indice de modificacion mayor, correspondiente a la relacion entre residuos de los items 10 y
11 es pequeno (IM = 9,28), se considera al modelo 4 apropiado para ser analizado.
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Tabla 5

Modelos del andlisis factorial confirmatorio, submuestra 1

Modelo X2 X?/gl CFI TLI SRMR RMSEA

X2 (252) =1514,57

MO0: Unidimensional p <0,001

6,01 0,944 0,938 0,08 0,136 [0,130, 0,143], p < 0,001

X2 (242) = 1399,72

M1: 5 Factores relacionados 5,784 0,948 0,941 0,074 0,133 [0,127, 0,140], p < 0,001

p <0,001
2 =
M2: Jerdrquico X (233720(1)8}8’41 5338 0952 0,946 0075 4,127 10,120, 0,134], p < 0,001
2 =
M3: Bifactorial SI-1 X? (229) = 499,56 2181 0988 0,985 0,038 0,066 [0,058, 0,074], p = 0,000

p <0,001

X2 (231) = 475,93

M4: Bifactorial S-1 p <0,001

2,06 0,989 0,987 0,038 0,063 [0,055, 0,071], p = 0,005

Notas: El modelo bifactorial SI-1 utiliza el primer item como referencia. El modelo bifactorial S-1 utiliza la dimensién motivacional como
referencia.

Al probar el ajuste de los modelos M3 y M4 en la segunda submuestra usando estimacion WLSMYV, se observa en la Tabla 6 que
los resultados son similares obtenidos en la muestra 1 con respecto a los indicadores de ajuste, ya que se cumple el criterio basado
en DFI para CFI, pero no para SRMR y RMSEA. Hay una pequefia diferencia a favor del modelo M4 respecto al M3 en todos los
indicadores, ACFI=0.002, ASRMR = 0,001 y ARMSEA = 0,005. Al analizar la estimaciéon MLR, la diferencia en indicadores de ajuste a
favor del modelo M4 es mayor en ACFI=0,007 y ASRMR = 0,009, aunque menor en ARMSEA = 0,004. Los indicadores AIC y BIC son
menores en M4. Considerando que el modelo M4 es mas parsimonioso, presenta mejores indicadores de ajuste y presenta un claro
sentido tedrico, destacando el papel de la intervencion para el desarrollo de la motivacion de la asignatura y la carrera, se selecciona
este modelo como adecuado.

Tabla 6
Modelos del andlisis factorial confirmatorio, submuestra 2

Modelo X X/g] CFI TLI SRMR RMSEA AIC BIC
WLSMV
0,056
2 = y
M3: Bifactorial SI.1 ¢ (229) =358,97 1,568 0,992 0,991 0,042 0,045, 0,067], - -
p <0,001 -
p=0,174
0,051
2 = 'y
M4: Bifactorial 51 % (231)=33677 1,458 0.994 0,993 0,041 0,038, 0,062], - -
p <0,001 i
p =0,457
MLR
0,065
2 - /
M3: Bifactorial SI-1 . (229)=4059 1,771 0,939 0,926 0,041 0,056, 0,074], 8860,46 9087,16
p <0,001 h
p =0,003
X2 (231) = 387,43 0,061
M4: Bifactorial S-1 g 1,667 0,946 0,935 0,040 0,052, 0,070], 8834,52 9054,83
p <0,001 p=0,023

Notas: El modelo bifactorial SI-1 utiliza el primer item como referencia. El modelo bifactorial S-1 utiliza la dimensién motivacional como referencia.

La Figura 1 muestra el modelo bifactorial S-1, que considera 1 factor general y 4 factores especificos. Todas las cargas factoriales
del factor general G son superiores a 0,4, excepto I7, pero su intervalo de confianza al 95% [0,29, 0,46] incluye el 0,4, por lo que todos
los items cargan de manera suficiente en G. Por su parte, todas las cargas factoriales de los factores especificos son significativas,
excepto por I11.

Para evaluar el caracter unidimensional o bifactorial de la solucidn, se debe considerar que, en primer lugar, la varianza explicada
por el factor G es 86,6%, por lo que la varianza de los factores especificos es 13,4 %. El indicador PUC, que mide el grado en que las
correlaciones no estan afectas a multidimensionalidad, es de 82,6%. La carga promedio de las cargas factoriales de los factores espe-
cificos es 0,28, lo que esta bajo del umbral de 0,3 que se utiliza para declarar la necesidad de un modelo bifactorial (Sanchez-Villena

Volumen 55, niimero 2, abril-junio, 2026 / pdgs. 223-235



Carola Bruna Jofré et al. 231

et al., 2021).Todo esto indica que la escala se debe tratar como fundamentalmente unidimensional, siendo necesario considerar los
factores especificos para explicar la varianza residual que no explica G.
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Figura 1. Modelo de andlisis factorial confirmatorio en la muestra total.

3.2. Analisis descriptivo y de confiabilidad de las escalas

La Tabla 7 muestra los descriptivos y los indicadores de confiabilidad como consistencia interna para las cinco escalas. La escala
con los menores puntajes fue Factor 2 y Factor 4 para ambas muestras, mientras que los puntajes mas altos se presentaron en el Factor
5. La confiabilidad de la escala general es muy buena, con valores de alfa = 0,97 y omega total = 0,98. El omega jerarquico, que mide
la confiabilidad del factor general eliminando el efecto de los factores especificos, es también alto, omega= 0,95.

Tabla 7
Descriptivos e indicadores de confiabilidad para los cinco factores de la escala de innovacién docente

Factor Media D.E. Asim. Kr alfa omega, omega, ICC
1.RA 4,181 0,9418 -1,678 2,662 0,95 0,94 0,041 0,39
2.CG 4,007 0,804 -1,097 1,65 0,87 0,85 0,214 0,28
3.MA 4,144 0,9078 -1,524 2,323 0,86 0,84 — 0,33
4.DP 4,079 0,9984 -1,371 1,349 0,90 0,82 0,042 0,47
5.ED 4,338 0,8804 -1,850 3,389 0,92 0,91 0,087 0,47
Total 4,135 0,8210 -1,544 2,417 0,97 0,98 0,946 0.42

Notas: RA: Resultados de aprendizaje.CG: Competencias genéricas.MA: Motivacion por el aprendizaje (dimensién de
referencia). DP: Disefio y planificacion.ED: Ejecucion de metodologia por parte del docente.omega,: Omega total. Omega,:
Omega jerarquico. No se calcula omega jerdrquico para la dimensién 3, ya que es la dimensioén de referencia para el
modelo bifactorial S-1.
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Al analizar correlacion intraclase por asignatura, correspondiente al grado en que las respuestas se relacionan entre si dentro de
cada asignatura, se aprecia que oscilan entre 0,28 en CG y 0,47 para DP y ED, lo que corresponde a una asociacion fuerte. Al realizar
el estudio G, que descompone las fuentes de variabilidad de la respuesta de cada item para cada individuo, se puede encontrar la
mayor fuente de variacion corresponde a la variabilidad entre los estudiantes dentro de cada asignatura (0,390; 34,4% de la varianza),
siguiéndole el error de medida no explicado en cada item (0,386; 34,1% de la varianza), y las diferencias entre asignaturas (0,23; 20,2%
de la varianza). Las fuentes mas pequefias de varianza corresponden al comportamiento diferencial de los items por asignatura (0,089;
7,8% de la varianza), asi como la varianza de los items (0,040; 3,5% de la varianza). La baja variabilidad asociada a la interaccion item
X carrera indica que el instrumento se comporta de forma estable entre carreras. Sin embargo, el alto nivel de varianza asociado a los
estudiantes dentro de cada carrera, asi como el error de medida no explicada, indica que la medicién confiable de los valores de una
asignatura requiere una cantidad minima de estudiantes por asignatura. El estudio D indica que el coeficiente de generabilidad para
un estudiante es 0 = 0,36, para N =4 es 0 = 0,70, para N =7 es 0 =0,80 y para N =16 es 0 =0,90. Esto indica que para que una medicion
permita realizar decisiones sobre asignaturas especificas, se debe contar con la medicién de al menos 16 estudiantes.

3.3. Escala final

La escala se consolidé como un instrumento de 24 items organizados en los cinco factores originales, con el item 20 eliminado
(«Prefiero una clase/evaluacion tradicional que esta estrategia»). Cabe sefialar, que los factores se renombraron en conceptos que
representan la definicién original y las definiciones incluyen cambios menores para precisar cada dimension.

La escala final, renombrada Escala de Evaluacion de Innovaciones Educativas (EVINED), y renumerados los items, se presenta
en la Tabla 8.

Tabla 8
Escala de Evaluacion de Innovaciones Educativas (EVINED)

Dimension Items

1. Promocion de aprendizaje disciplinar: . La metodologia favorecié la comprension de los contenidos de la asignatura.
Grado en que el estudiante considera que . La metodologia me facilité la integracion de contenidos de la asignatura.

1
2

la metodologia empleada (innovaciéon rea- 3. La metodologia me permiti6 aclarar dudas sobre los contenidos de la asignatura.
lizada) ha influido positivamente enla ca- 4
5

. La metodologia me permitié aplicar los contenidos en el aula.
lidad de los aprendizajes adquiridos.

. La metodologia me permiti6 entender la utilidad de los contenidos en mi futuro quehacer
profesional.
6. La metodologia me entrego retroalimentacion sobre lo aprendido.

2. Promocién de habilidades transversales: 7. La metodologia promovié el trabajo en equipo.
Grado en que el estudiante percibe que la 8. La metodologia favorecié la interaccién con mis pares.
metodologia empleada favorece el desa-  9.Lametodologia favorecié mi interaccion con el/la profesor/a.
rrollo de habilidades, destrezas y actitudes  10. La metodologia promovié mi analisis sobre el contenido.
que se relacionan con competencias gené- 11 La metodologia promovié mi reflexién sobre mi aprendizaje.

ricas. ; dees s
12. La metodologia facilité mi comunicacion oral.

13. La metodologia favorecié mi comunicacion escrita.

3. Motivacion: 14. La metodologia me motivo a estudiar.
Grado en que el estudiante percibe que la 15. La metodologia contribuyd a que valorara mi rol como futuro profesional.
metodologia impact6 positivamente en la 16. La metodologia promovié que me sintiera responsable de mi aprendizaje.
motivacién y/o compromiso que siente ha-
cia los saberes disciplinares y su carrera.

4. Disefo: 17. La metodologia me parece adecuada para lograr los resultados de aprendizaje de la asigna-
Grado en que el estudiante percibe que la tura.
metodologia fue adecuadamente planifica-  18. El material y/o recursos utilizados me parecieron apropiados y de calidad para el logro de
da en términos de tributar a la promocién los aprendizajes.
del logro de aprendizajes esperados del 19 E] tiempo destinado al desarrollo de la/s actividad/es fue suficiente.
programa y otros aspectos. 20. Me gustaria que esta metodologia se utilizara en otras asignaturas.

5. Implementacion: 21. El objetivo de la metodologia fue explicado claramente.
Grado en que el estudiante percibe positi- 22. El profesor demostré dominio de la metodologia implementada.
vamente el rol y competencia del profesor ~ 23. Durante la implementacion de la metodologia, las dudas fueron resueltas oportunamente.
en la implementacion de la innovacion. 24. La guia del profesor en la implementacion de la metodologia contribuy6 a mi aprendizaje.
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En cuanto a los resultados de la aplicacion de la escala a la muestra se obtuvo un alto grado de acuerdo parcial y total para todas
las dimensiones (promedio de los items 74 a 87%). La dimension con menor acuerdo corresponde a la Promociéon de habilidades
transversales (promedio de los items 74%), en la cual destaca el bajo acuerdo con respecto a facilitar la comunicacion oral (52%). La
dimension con mayor acuerdo corresponde a la Implementacion (promedio de los items 87%), en la cual destaca el alto acuerdo con
respecto al dominio metodologico del profesor (92%). Otros hallazgos para destacar es el alto acuerdo sobre que la metodologia
promueve que se sientan responsables de su aprendizaje, de la dimension Motivacion (90%), y la alta y consistente percepcion de
acuerdo de todos los items de la dimensién Promocién del aprendizaje disciplinar (79-84%).

4. Discusion y conclusiones

Las necesidades del campo laboral requieren de la integracion de competencias disciplinares y transversales (Villarroel y Bruna,
2014). Por otra parte, el perfil actual del estudiantado, mas diverso, con brechas en conocimientos y habilidades producto de acceso a
la educacion superior aumentado por politicas nacionales (Henriquez y Vargas, 2022) y deprimido debido a la pandemia (Betthduser
et al., 2023), interpela a implementar innovaciones en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Las instituciones de educacion superior apoyan este proceso a través de capacitaciones, fondos concursables e incentivos (Kezar
y Eckel, 2002). Aunque el profesorado acceda a dichos apoyos e implemente innovaciones en el aula, en su mayoria carecen de los
conocimientos necesarios crear instrumentos confiables para evaluar dichas intervenciones y basar las decisiones pedagogicas en
evidencias confiables. En este contexto, este trabajo buscd generar y poner a disposicion un instrumento validado psicométricamente
para evaluar las innovaciones implementadas en el aula, cualquiera sea su naturaleza.

El trabajo comenzo6 desde una escala creada y validada por juicio de experto de 25 items organizados en cinco dimensiones
presentada como version piloto (Bruna et al., 2020), la cual se utilizd en asignaturas en las que se implementaron innovaciones en
diversas areas del conocimiento, de acuerdo con la Tabla 1, dando cuenta de la generalidad de su potencial uso.

En la primera parte del estudio se comprobd que los modelos tedricos iniciales no se ajustaban bien a los datos lo que llevo a re-
visar la estructura de la escala y eliminar el item 20: «Prefiero una clase evaluacion tradicional que esta estrategia». La interpretacion
de este item puede ser complejo en el sentido de diferenciar lo tradicional respecto de lo innovador. Con esta correccion se analizaron
los modelos obteniendo indicadores adecuados con el modelo bifactorial, el que ain presentaba necesidades de ajuste, por lo que
se realiz6 una buisqueda de especificacion. Las cargas factoriales sugirieron considerar la dimension 3 «Contribucion de la metodo-
logia en la motivacion por el aprendizaje» como referencia, modelo que presenté mejores indicadores y resulté mas parsimonioso,
seleccionandolo como adecuado. Este resultado sugiere a futuro fortalecer la dimension 3 con mas items relativos al tema para una
medicién mds precisa.

Cabe sefialar que el factor general explica la mayor parte de la varianza, combinando un buen ajuste estadistico con una con-
sistencia tedrica, por lo que la escala se debe tratar fundamentalmente como unidimensional, reflejando una medida general de la
percepcion de la innovaciéon educativa.

Como limitacion, se debe tomar en cuenta que el tamafio de muestra no permite establecer claramente la diferencia entre el mo-
delo correcto y con problemas de especificacion leves, por lo que se deben realizar investigaciones con tamafos de muestras mayores,
que permitan detectar problemas de especificacion que en estos momentos, no son detectables.

El analisis de confiabilidad indicé que para una medicion confiable la escala se debe aplicar al menos a 16 estudiantes, niimero
generalmente inferior a los participantes de las asignaturas en educacion superior, ratificando la aplicabilidad de la escala en las aulas
universitarias.

Como resultado, se presenta una escala para evaluar innovaciones educativas (EVINED), con evidencia que respalda su validez
para evaluar este constructo, de uso amplio para obtener resultados empiricos que permitird al profesorado, desde la percepcion
del estudiantado, evaluar la efectividad de nuevas estrategias implementadas en las asignaturas, otorgando informacién valiosa y
confiable para planificar procesos educativos de calidad.

Los resultados de la escala aplicada revelan una vision tradicionalista del proceso ensefianza aprendizaje, a pesar de tratarse de
innovaciones pedagodgicas, pues se otorga el mayor valor al rol del docente en la implementacion, especialmente a su dominio me-
todoldgico, ademas de un valor alto y consistente para todos los items relacionados con el aprendizaje disciplinar del estudiantado.
A la vez se evidencia el potencial de innovar en el aula, percibiendo la promocion especialmente de la responsabilidad estudiantil
por el aprendizaje, probablemente a través de experiencias de aprendizaje activo, que caracterizan a las innovaciones al salir de la
tradicional clase conferencia y favorecer la participacion estudiantil. Llama la atencion que se perciba que la diversidad de disefios
promueve en menor medida la comunicacion oral, aspecto a cautelar en los disefios de las innovaciones.

A diferencia de otros instrumentos disponibles que se enfocan en el profesorado (Cifuentes y Herrera- Veldsquez, 2019; Lopez-Pé-
rez et al.,, 2023; Santos Rego et al., 2017; Duefias Zorrilla et al., 2024), EVINED recoge la percepcion del estudiantado. Destaca su
versatilidad al ser aplicable a cualquier innovacién y no a contextos especificos, como la escala de Pozuelos Estrada et al. (2021),
incluyendo dimensiones centradas en logros estudiantiles y no principalmente en el rol del docente y del contexto en promover estos
logros, como la escala de Traver-Marti y Fernandez-Barrueco (2016).

Es esperable que, al contar con instrumentos de medida integrales en sus dimensiones y de amplia aplicacion, se promueva la
divulgacion de experiencias en publicaciones cientificas y responder a la brecha reportada de carencia de evaluaciones de procesos
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de innovacion en el aula (Pedrd, 2015). Esta escala responde a la necesidad reportada en instituciones de educacién superior de
enfatizar en la importancia de proveer oportunidades para que el estudiantado entregue retroalimentacion concreta y de calidad
(Boden, 2019), permitiendo a los centros de formacion del profesorado desarrollar capacidades e instancias de difusion de la cultura
de la evidencia en el ejercicio docente (Pedrd, 2015). Ademas, esto puede contribuir al reto de realizar intervenciones innovadoras
en red para crear mas conexiones entre el profesorado (Stasewitsch et al., 2022). En otras palabras, que se construyan comunidades
de aprendizaje, para compartir resultados, con intereses y objetivos comunes, para colaborar en la implementaciéon de innovaciones
de calidad. Esto en la medida de que se fomente utilizar instrumentos como este en los procesos de evaluacion de las innovaciones
educativas. De esta forma, la innovacion docente podria ser sostenible en el tiempo a través de la retroalimentacion, la interaccion, el
aprendizaje compartido y la reflexion docente continua (Navarefio, 2020).

Una proyeccion de este trabajo es identificar disefios mas efectivos para grupos especificos, al analizar diferencias estadistica-
mente significativas en los resultados obtenidos en la escala segtin las variables sociodemograficas e indagar sobre la naturaleza de
las innovaciones. Asi mismo, se robusteceria la comprension al explorar cualitativamente los items con mayor o menor valoracién.
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