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REsUMEN: En la investigación sobre la aplicación de la reforma educacional, los investi-
gadores han subrayado la importancia que la colaboración entre profesores tiene en el ren-
dimiento escolar. En el presente estudio se examina si el intercambio de conocimiento en
las redes sociales entre profesores tiene relación con los elementos esenciales asociados
al aumento del rendimiento escolar, a saber: la autoeficacia y el compromiso de los profe-
sores. Desde el punto de vista de la teoría del capital social, estudiamos las redes sociales
de profesores para valorar si el mayor acceso a los recursos tiene relación con un mayor
sentido de la eficacia y el compromiso en los docentes. Recopilamos encuestas y datos del
entorno social de ocho escuelas primarias en los Países Bajos (N=114), que fueron compa-
rados utilizando análisis correlacional y análisis de redes sociales. los resultados sugieren
relaciones positivas entre los indicadores de las redes de profesores, la autoeficacia y el com-
promiso con la organización y con los estudiantes. Nuestras conclusiones abren el camino
a posteriores instrumentos de política educativa orientados al estudio relacional.

ABsTRACT: In research on educational reform implementation, scholars have highlighted
the importance of teacher collaboration in support of increased student achievement. In this
study, we examine whether teachers’ knowledge exchange in social networks is related to
key elements that have been associated with increased student achievement, namely tea-
cher self-efficacy and commitment. Drawing on social capital theory, we study teachers’ so-
cial networks to assess whether greater access to resources, as captured by a more central
network position, is related to a greater sense of teacher efficacy and commitment. We co-
llected survey and social network data from eight elementary schools in the Netherlands
(N=114), which were then analyzed using social network analysis and correlational analysis.
Results suggest positive relationships between teachers’ social network indicators, teacher
self-efficacy, and commitment to the organization and to students. Our findings yield di-
rections for more relationally oriented educational policy instruments.

REsUMO: Em pesquisa sobre implementação da reforma educacional, os estudiosos têm
destacado a importância da colaboração do professor no apoio ao melhor desempenho do
aluno. Neste estudo, nós examinamos se o intercâmbio de conhecimentos de professores
nas redes sociais está relacionado com elementos-chave que têm sido associados com o au-
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1. Introducción

Puesto que las políticas educativas actuales incluyen con
frecuencia exigencias de responsabilidad muy estrictas,
las expectativas de las escuelas a la hora de conseguir
un rendimiento académico óptimo son altas. Durante la
última década las escuelas de primaria de todo el mun-
do han ido experimentando una progresiva presión del
gobierno para aumentar el rendimiento académico
(Rijksoverheid, 2014). En los Países Bajos, donde se ha
llevado a cabo este estudio, esta tendencia ha supues-
to una situación de círculo vicioso en la reforma educativa. 

los investigadores en educación señalan algunos
de los elementos clave que pueden ofrecer apoyo al
trabajo de los docentes. Por un lado, estos factores
incluyen características individuales, como el propio
conocimiento y habilidades, la autoeficacia (Fink, 1992;
Moolenaar, sleegers, y Daly, 2011) y el compromiso (Fink,
1992). Por otro lado, cada vez se tiene más en cuenta el
creciente interés por la cara social del proceso de re-
forma, debido a la idea de que las interacciones entre
profesores influyen, apoyando o entorpeciendo, en los
intentos de reforma. sin embargo, la interacción en-
tre los procedimientos individuales y sociales en la re-
forma sigue aún pendiente de estudio.  

En este estudio examinaremos la interacción entre
tres elementos que ocupan últimamente un lugar des-
tacado en la bibliografía sobre la reforma educativa: las
redes sociales, la autoeficacia y el compromiso de los
profesores. Nuestro estudio se ha realizado en ocho
escuelas primarias de los Países Bajos. Basándonos
en la perspectiva del capital social y en anteriores tra-
bajos, sostenemos que la interacción entre docentes
en estas escuelas, entendida como un análisis de redes
sociales, puede influir en que los profesores se sientan
más o menos capaces de enseñar bien (autoeficacia),
y en que estén comprometidos con sus escuelas, alum-
nos y, en definitiva, con su profesión.  

2. Marco teórico

2.1. Teoría del capital social

Tal y como lo definen los principales teóricos (Cole-
man, 1990; Putnam, 1993a, 1993b), cuando hablamos de
capital social nos referimos a  ‘las características de la

organización social, tales como la confianza, las normas
y las redes o sistemas, que se comportan como recur-
sos para los individuos y facilitan la acción colectiva’
(lochner, Kawachi y Kennedy, 1999). llevando esta de-
finición al mundo de la educación, se puede decir que
el capital social de los profesores consiste en su acceso
a recursos valiosos (por ejemplo, material de clase, in-
formación) a través de sus relaciones sociales con otros
(v.gr., Goddard, 2003; Moolenaar y Daly, 2012; Penuel,
Riel, Krause, y Frank, 2009). 

la investigación sobre el capital social en el área de
negocios sugiere que el capital social de las empresas
se relaciona positivamente con la productividad y la in-
novación (v.gr., Adler y Kwon, 2002; Tsai y Ghoshal, 1998).
En educación, se ha comprobado que el capital social
de los estudiantes y sus comunidades afectan al rendi-
miento escolar y al éxito académico (ver más en Dika y
singh, 2002). En los últimos años los investigadores han
comenzado a analizar el rol del capital social en las or-
ganizaciones escolares, alegando que la integración de
los profesores en los equipos de sus escuelas pueden
apoyar o limitar los intentos de reforma (leana y Pil, 2006;
ver Moolenaar, 2012 para una visión más amplia).

En general, esta línea de investigación sugiere que
los docentes con mayor acceso al capital social (a me-
nudo considerado como la cantidad y la calidad de
sus relaciones sociales) puede favorecer las innova-
ciones y la reforma (Coburn y Russell, 2008; Frank,
Zhao, y Borman, 2004), así como conllevar un rendi-
miento académico más alto (Pil y leana, 2009; Daly,
Moolenaar, Der-Martirosian, y liou, 2014; siciliano, 2015).
Tales estudios analizan el capital social centrándose en
la cantidad (v.gr., leana y Pil, 2009; Moolenaar et al.,
2011; spillane y Kim, 2012) y en la calidad de las rela-
ciones sociales (‘vínculos’) (v.gr., Van Waes et al., 2015)
y / o en lo recursos que fluyen en las redes de profe-
sores (Carolan, 2013).

2.2 Redes sociales de profesores1

En el estudio del capital social, la teoría de las redes
sociales es útil por su doble enfoque, centrado tanto
en los actores individuales como en las relaciones so-
ciales que los conectan entre sí (Wasserman y Ga-
laskiewicz, 1994). los estudios sobre análisis de redes
sociales se ocupan de responder a preguntas acerca

mento de êxito do estudante, ou seja, professor, auto eficácia e comprometimento. Com
base na teoria de capital social, nós estudamos a rede social de professores para avaliar se
um maior acesso aos recursos, como capturada por uma posição mais central de rede, co-
rresponde a um maior senso de eficácia e comprometimento do professor. Nós pesquisa-
mos e coletamos dados de rede social de oito escolas básicas/primárias nos Países Baixos
(N=114), que analisamos, através da rede social e de análise de correlação. Resultados sugerem
um relacionamento positivo entre indicadores de rede social dos professores, auto eficá-
cia dos professores e comprometimento para com a organização e para com os estudan-
tes. Não foram encontrados resultados significativos para a relação entre indicadores da rede
social dos professores e comprometimento destes.  Nossas descobertas indicam direções
para instrumentos de política educacional orientados mais relacionadamente.
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de quién comparte el conocimiento con quién y qué
organizaciones colaboran juntas (v.gr., Díaz-Gibson,
Civís-Zaragoza, y Guàrdia-Olmos, 2014; Moolenaar,
2012). Estas preguntas pueden revelar las estructu-
ras sociales subyacentes, vitales a la hora de com-
prender el intercambio de recursos en las comuni-
dades y de explicar una variedad de fenómenos so-
ciales (Berkowitz, 1982; Burt, 1982).

Al menos tres hipótesis sustentan la investigación
en redes sociales (Degenne y Forsé, 1999). En primer
lugar, la noción de integración social implica que los ac-
tores de una misma red social, más que independien-
tes, son interdependientes. En segundo lugar, las re-
laciones interpersonales se consideran instrumentos
para el intercambio de recursos tales como la infor-
mación, el conocimiento o los materiales. En tercer
lugar, los modelos de relaciones interpersonales pue-
den actuar como ‘restricciones’ y ofrecer oportunida-
des para la acción individual y colectiva (Burt, 1982).

la investigación educativa aumenta progresiva-
mente su atención al estudio de las redes sociales. Di-
chos estudios se han llevado a cabo en numerosos ni-
veles educativos (educación primaria, secundaria y
superior), en redes de profesores (Baker-Doyle & Yoon,
2010; lima, 2007; Moolenaar et al., 2014), en redes de
liderazgo y en estructuras departamentales (Daly, Fin-
nigan, Jordan, Moolenaar, y Che, 2014; lima, 2003; spi-
llane y Kim, 2010), en redes establecidas entre padres
y escuelas (Horvat, Weininger, y laureau, 2003), en re-
des de colaboración entre escuelas (Muijs, West, y Ains-
cow, 2010; Veugelers y Zijlstra, 2002) y en redes de es-
tudiantes (lubbers, Van der Werf, Kuyper, y Offringa.,
2006). En este artículo, nos centraremos en las posi-
ciones dentro del tejido social de los profesores, refi-
riéndonos a la medida en la que los profesores ocupan
un puesto central en las redes de apoyo y asesora-
miento en sus escuelas. Comenzaremos prestando es-
pecial atención a dos medidas utilizadas de manera fre-
cuente para analizar las interacciones entre profeso-
res en apoyo del progreso de las escuelas: la centrali-
dad de grado y la cercanía.

El tipo de centralidad más claro es la centralidad de
grado, que refleja el número de relaciones en las que un
profesor se encuentra implicado. la centralidad de gra-
do puede evaluarse de dos maneras, aquella en la que
se reflejan los vínculos entrantes y salientes. Por ejem-
plo, los primeros se refieren al número de veces que al-
guien ha acudido a un profesor en busca de consejo;los
otros, al número de consejos que este profesor ha pe-
dido ayuda a otros (v.gr. Friedkin y slater, 1994).

Otra medida de centralidad descrita por Freeman
(1979) se basa en la cercanía a otros nodos. la cerca-
nía indica la distancia a la que se encuentra un indivi-
duo en relación con otros de su misma red. En estos
sistemas de docentes, un profesor tendrá una pun-
tuación más alta en cuanto a cercanía cuanto más cerca
se encuentre de otros profesores, es decir, cuando

las distancias sean cortas entre este profesor y el resto
dentro de esa red. Encontrarse ubicado céntricamente
significa que la información que distribuya este indivi-
duo alcanzará al resto del equipo de manera más rá-
pida. la cercanía es diferente conceptual y metodo-
lógicamente de la centralidad de grado puesto que
no solo tiene en cuenta las relaciones directas entre los
miembros del equipo, sino también las indirectas (Mo-
olenaar, Daly, y sleegers, 2010).

Una localización céntrica en una red (centralidad de
grado) supone numerosas implicaciones para un pro-
fesor. En función de esta posición, los actores princi-
pales dispondrán de mayor acceso a la información, y
pueden ejercer una influencia desproporcionada sobre
el equipo escondiendo o alterando la información que
pase por su mano. Así, tienen poder extraoficial, ya que
pueden regular los flujos de información (Balkundi y Ha-
rrison, 2006). lo mismo ocurre cuando se está en una
posición cercana a otros profesores (centralidad de cer-
canía). según Haythornthwaite (1996), actuar sobre una
información es más posible cuando dicha información
proviene de un colaborador cercano. Dada la impor-
tancia de las interacciones de profesores para el in-
tercambio de información y las potenciales posiciones
de poder que resultan de la ocupación de un puesto
central en la red, continuaremos explicando que la cen-
tralidad en las redes de profesores puede tener su in-
fluencia sobre la autoeficacia y el compromiso.

2.3. Autoeficacia del profesor

la autoeficacia refleja el criterio de alguien sobre sus
propias capacidades a la hora de tener éxito en una
situación específica (Bandura, 1977). skaalvik y ska-
alvik (2010, p. 1059) definieron el concepto de auto-
eficacia del profesor como ‘la creencia de un profe-
sor en su propia habilidad para planear, organizar y
llevar a cabo las actividades necesarias para conse-
guir los objetivos educativos requeridos’. la investi-
gación sobre este término lo ha coronado como un
poderoso indicador del rendimiento académico del
estudiante, que se alcanza en mayor medida con pro-
fesores altamente eficaces que procuran mayores lo-
gros en el estudiante, más que con aquellos que tie-
nen menos seguridad en su propia habilidad para en-
señar (Caprara, Barbaranelli, steca, y Malone, 2006;
Raudenbush, Rowan y Cheong, 1992; Ross, 1998). se-
gún Tschannen-Moran y Hoy (2007), los profesores
con menor sentido de autoeficacia probablemente
pondrán menos esfuerzo en la preparación y en la dis-
tribución de la instrucción y se rendirán más fácil-
mente cuando surja alguna dificultad.

Bandura (1997) distinguió cuatro antecedentes clave
que sugieren la importancia de la interacción social
en el desarrollo de la autoeficacia: experiencias de ma-
estría, persuasión verbal, experiencias indirectas y es-
tímulos psicológicos. En primer lugar, la autoeficacia se
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verá acentuada a través de experiencias de maestría.
la autoeficacia del profesor crecerá cuando su de-
sempeño como docente sea un éxito. En segundo lu-
gar, la persuasión verbal consiste en recibir feedback
en cuando a la prestación de su servicio, lo que puede
tener efectos tanto positivos como negativos en su au-
toeficacia. Por ejemplo, una charla estimuladora con
un colaborador puede ayudar a solventar un contra-
tiempo (schunk, 1987), mientras que una advertencia
por parte del director para trabajar más duro puede
reducir el sentido de la eficacia de un profesor (Gist
& Mitchell, 1992). Tercero, la autoeficacia de un pro-
fesor puede verse incrementada a través de expe-
riencias indirectas, es decir, siendo testigo de un co-
rrecto desempeño por parte de un colega y tomando
como ejemplo su conducta (v.g., schunk y Zimmerman,
1997). Cuanto más se identifique con este colega, más
éxito tendrá dicha experiencia en su autoeficacia. Por
último, el estímulo psicológico, es decir, el placer que
los profesores pueden experimentar cuando ense-
ñan satisfactoriamente, puede influir positivamente en
su autoeficacia, mientras que el estrés o la ansiedad
pueden tener el efecto contrario (Bandura, 1997).

la mayoría de estos antecedentes que promueven
la autoeficacia no pueden ser experimentados en un ais-
lamiento social. Numerosos estudios sugieren un vínculo
entre las interacciones sociales entre profesores y su sen-
tido de la eficacia (Duyar, Gumus, y Bellibas, 2013; Mo-
olenaar, sleegers, y Daly, 2011; Raudenbush et al., 1992;
shachar y shmuelevitz, 1997). según Macinko y starfield
(2001), las redes de colaboración de profesores no solo
les ofrecen la posibilidad de compartir conocimiento e
información, sino también apoyo social. De manera si-
milar, recientes investigaciones han mostrado cómo los
profesores principiantes se sienten más eficaces cuan-
do ocupan una posición más central en sus redes de for-
mación para profesores (liou et al., 2014). El apoyo so-
cial y las oportunidades de compartir experiencias do-
centes influyen positivamente la autoeficacia, porque pro-
bablemente pueden incluir también ciertos antecedentes
de autoeficacia propuestos por Bandura (1977) tales como
la persuasión verbal o las experiencias indirectas (Mo-
olenaar, sleegers, y Daly, 2011). Basándonos en estos re-
sultados, lanzamos una hipótesis:

Hipótesis 1: La centralidad de grado en ambas direc-
ciones, entrante y saliente, estará positivamente rela-
cionada con la autoeficacia del profesor

Hipótesis 2: La centralidad de cercanía en ambas di-
recciones, entrante y saliente, estará positivamente re-
lacionada con la autoeficacia del profesor

2.4. Compromiso del profesor

El compromiso con la organización es ‘la identifica-
ción de un individuo con una organización particular

en la que se encuentra involucrado’ (Mowday, Por-
ter, y steers, 1982, p. 72). Este tipo de compromiso
trata de creer en los objetivos y valores de la orga-
nización y de tener la intención de esforzarse consi-
derablemente en favor de dicha organización (Fires-
tone & Pennell, 1993). En el contexto de la educación,
el compromiso del profesor ha sido destacado como
un elemento muy significativo que afecta al desarro-
llo del trabajo y a la calidad de la educación (Tsui y
Cheng, 1999). El compromiso docente ha sido divi-
dido en tres dimensiones: compromiso con la escuela,
con la profesión y con los alumnos (Dannetta, 2002;
Firestone y Rosenblum, 1988).

los profesores tienen un compromiso más alto con
la organización cuando creen y aceptan sus objetivos
y valores, cuando están preparados para esforzarse
de manera significativa y cuando están dispuestos a per-
manecer en ella (Mowday et al., 1982). El compromiso
con la profesión refleja la devoción a su carrera (somech
y Bogler, 2002). según Park (2007), los profesores con
mayor compromiso con su profesión experimentan ma-
yor satisfacción profesional y se sienten identificados
como tales. El compromiso con los alumnos trata de
comprometerse con el buen desarrollo del comporta-
miento y del aprendizaje de los estudiantes (Dannetta,
2002; Elliott y Croswell, 2002; Nias, 1981). los profeso-
res con mayor compromiso con sus alumnos están pre-
parados para ayudarlos y se sienten responsables de su
aprendizaje y de su vida escolar (Park, 2007).

los profesores pueden estar más comprometidos
con su organización, profesión y alumnos cuanto más
central es la posición que ocupan en sus redes escola-
res (Reyes, 1990). las relaciones sociales establecidas
entre colaboradores implican un interés continuo en es-
fuerzos de colaboración y en el desarrollo de objeti-
vos compartidos, fomentando así el compromiso (Bro-
okhart y loadman, 1990; Zagenczyk y Murrell; 2009).
los miembros del equipo que tienen una posición cen-
tral en la red son a menudo los más activos en las dis-
cusiones de grupo, lo que da como resultado un ma-
yor compromiso y mayor satisfacción laboral (Kameda,
Othsubo, y Takezawa, 1997; scott-ladd, Travaglione, y
Marshall, 2006). Un profesor bien integrado en la red
escolar a través de la puesta en común de conocimiento
y asesoramiento y de estrechos vínculos que los unan
a sus colaboradores probablemente estará más com-
prometido con estas relaciones que aquellos docen-
tes situados en la periferia de las redes (scott et al., 1999).
De este modo, lanzamos las siguientes hipótesis:

Hipótesis 3: La centralidad de grado en ambas direc-
ciones está relacionada positivamente con el compro-
miso del profesor

Hipótesis 4: La centralidad de cercanía en ambas di-
recciones está relacionada positivamente con el com-
promiso del profesor



3. Método

3.1. Contexto y muestra 

Este estudio se realizó en la región central de los Pa-
íses Bajos. los datos fueron recopilados durante la
primera mitad de 2015 entre profesores de ocho es-
cuelas de primaria. Tres de estas escuelas pertene-
cían al mismo distrito escolar, dos eran parte de otros
distritos y otras tres eran de diferentes distritos, cada
una con su propia administración. Todas estaban fi-
nanciadas públicamente y eran de denominación pro-
testante. 

Distribuimos encuestas online que incluían pre-
guntas acerca de las redes sociales de profesores, la
autoeficacia y el  compromiso a un total de 131 profe-
sores. De ellos, 114 devolvieron el cuestionario cum-
plimentado, lo que supuso un 87% de participación. En
el cuadro 1 se muestran estadísticas descriptivas de di-
cha muestra.

3.2. Instrumentos

Redes sociales. Ampliando el trabajo anterior (Moo-
lenaar, 2010), utilizamos la siguiente pregunta para
evaluar las redes sociales de profesores: ‘¿A quién
acudirías en busca de consejo en un problema rela-
cionado con el trabajo?’. los profesores podían pro-
poner tantos colegas como quisieran de una lista que

se les ofrecía. Para conseguir dicha lista y tener ac-
ceso así a todos los miembros de la red de profeso-
res, los investigadores necesitaban disponer de los
nombres de todos los profesores y lógicamente es-
tos datos no pudieron ser compilados de manera anó-
nima (ver también Carolan, 2013; Daly, 2010). sin em-
bargo, salvaguardamos la privacidad de los encues-
tados suprimiendo la información personal inmedia-
tamente después de la recopilación de datos.

Compromiso del profesor. Analizamos el compro-
miso de los profesores utilizando tres escalas diferen-
tes, previamente validadas en investigaciones ante-
riores. Para evaluar el ‘compromiso con la organización
escolar’, usamos el cuestionario OCQ (Organizatio-
nal Commitment Questionnaire) (Mowday et al., 1979).
El compromiso profesional, refiriéndonos con ello al
‘compromiso con la profesión de la enseñanza’, fue eva-
luado utilizando un instrumento desarrollado por Park
(2007). Por último, el ‘compromiso con los alumnos’
se midió mediante un instrumento de lee, Zhang y Yin
(2011). Tras la extracción de tres ambigüedades, el aná-
lisis de factores reveló tres escalas distintas que en con-
junto explican el 53.3% de la variación. 

Autoeficacia de profesor. Para evaluar la autoefi-
cacia de los profesores se utilizó el instrumento de-
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Cuadro 1. Datos demográficos

Variable Frecuencia Porcentaje

Género

Mujer 95 83.3 %

Hombre 19 16.7 %

Años de experiencia en escuelas

0-2 años 18 15.9 %

3-5 años 20 17.5 %

6-9 años 16 14.0 %

≥ 10 años 60 52.6 %

Años de experiencia en educación

De 0 a 2  años 7 6.1 %

De 3 a 5  años 10 8.9 %

De 6 a 10  años 20 17.5 %

De 11 a 15  años 17 14.9 %

Más de 15  años 60 52.6 %

Cuadro 2. Nombres de escala, puntos de muestra
y fiabilidad para cada escala de la encuesta

Factores
Elemento 
de muestra

Alfa de
Cronbach

Nº de
items

Compromiso
con la organi-
zación escolar

Aceptaría cualquier
asignación de fun-
ción con tal de seguir
trabajando en esta
organización.

.63 4

Compromiso
con la profe-
sión

Si pudiera volver a la
Universidad y co-
menzar de nuevo vol-
vería a elegir ser pro-
fesor.

.67 3

Compromiso
con los alum-
nos

Es mi responsabili-
dad garantizar una
Buena relación social
entre mis alumnos

.62 4

Autoeficacia

Cuando me lo pro-
pongo de veras y tra-
bajo duro, soy capaz
de ayudar hasta a los
alumnos más difíciles. 

.77 9



eIssN: 1989-9742 © sIPs. DOI: 10. sE7179/PsRI_2016.28.06
http://recyt.fecyt.es/index.php/PsRI/

[76]

[Kees J. de JONG, Nienke M. MOOlENAAR, Eghe OsAGIE & Chris PHIElIX]
sIPs - PEDAGOGIA sOCIAl. REVIsTA INTERUNIVERsITARIA [(2016) 28, 71-84] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2016 sIPs. licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) spain 3.0

nominado Escala de la Autoeficacia del Profesor (sch-
warzer, schmitz, & Daytner, 1999). A pesar de que un
análisis factorial reveló tres factores, estos estaban fuer-
temente correlacionados y conceptualmente relacio-
nados, y por lo tanto elegimos tratarlos como uno solo
que explicaba el 59.0% de la variación. 

las escalas para el Compromiso y la Eficacia se
tradujeron al holandés. la posterior traducción al
inglés de la versión holandesa la realizó un profesor
de inglés. El propósito de estas traducciones era ase-
gurarse de que coincidían y estaban bien hechas. la
traducción al inglés no supuso ningún tipo de cambio
en el cuestionario. Todas las ideas del cuestionario se
medían según la escala likert de cinco puntos, siendo
1 ‘totalmente en desacuerdo’ y 5 ‘totalmente de
acuerdo’. Incluimos la fiabilidad (Alfa de Cronbach) e
ítems de muestra para cada una de las escalas en el
cuadro 2.

3.3. Análisis

las redes de asesoramiento de profesores se estu-
diaron utilizando el análisis de las redes sociales. Para
distinguir entre dar y recibir consejo, calculamos (nor-
malizamos) la centralidad de grado y la cercanía de
los profesores a través del UCINET (Borgatti, Eve-
rett, y Freeman, 2002). la centralidad de grado en-
trante se calcula como el número de vínculos en-
trantes, que a continuación se normaliza dividiendo
el número de vínculos entre el número máximo de
vínculos en la red. la normalización se hace para fa-
cilitar las comparaciones entre escuelas y profesores.
la centralidad de grado saliente se calcula como el
número de vínculos salientes dividido entre el má-
ximo de vínculos en la red. Ambos valores normali-
zados varían de 0 (que hace referencia al profesor
que carece de relaciones) a 1 (que se refiere al pro-
fesor que está conectado con todos los profesores
de la red). la centralidad de cercanía es una medida
basada en los caminos más cortos entre un profe-
sor y sus colegas, es decir, el número mínimo de pa-
sos que conectan un profesor con el resto de cola-
boradores de la red. Esta medida refleja lo estrecha
que es la relación de este profesor con sus colegas
(Moolenaar et al., 2010). la centralidad de cercanía
se calcula por cada profesor como uno menos la suma
de estos caminos más cortos. Con la medida de cen-
tralidad de cercanía entrante, seleccionamos única-
mente los caminos más cortos para llegar hasta el pro-
fesor. la centralidad de cercanía saliente se evalúa
teniendo en cuenta sólo aquellos caminos hacia
afuera, es decir, aquellos usados para que el profe-
sor acuda a sus colaboradores. las medidas de cen-
tralidad de cercanía fueron normalizadas dividiendo
entre la centralidad de cercanía máxima posible en
cada escuela para facilitar las comparaciones entre
escuelas y profesores. los resultados de la normali-

zación estuvieron entre 0 (un profesor se encuen-
tra aislado de los demás profesores de la red) y 1 (un
profesor dispone de fuertes conexiones dentro de la
red a través de vínculos directos).

Para analizar las hipótesis se siguieron los siguien-
tes pasos. En primer lugar, se calcularon estadísticos
descriptivos, incluyendo el análisis factorial y de fiabi-
lidad. En segundo lugar, se ejecutaron los análisis de
correlación con el fin de examinar las relaciones en-
tre las redes sociales de profesores, el compromiso de
los mismos y el rendimiento académico. Debido a que
los datos no fueron distribuidos de manera regular,
se utilizó la correlación de spearman. Tercero, se lle-
varon a cabo análisis de regresión múltiple para exa-
minar la relación entre redes sociales de profesores,
autoeficacia y compromiso.

3.4. Resultados

En primer lugar, calculamos los estadísticos descrip-
tivos para las características de las redes sociales, au-
toeficacia y compromiso (ver cuadro 3). los resulta-
dos sugieren que, de media, los profesores piden con-
sejo al menos a tres colegas (Mout-going ties = 3.53, rango
0-12), suponiendo cerca del 22% de su red escolar
(Mout-degree centrality = .22). De media, a cada profe-
sor le piden consejo tres colegas (Min-coming ties = 3.27,
rango 0-16), suponiendo un 21% de su red escolar (Min-

degree centrality = .21). los hallazgos sugieren que los
profesores varían más en la cantidad de vínculos en-
trantes, es decir, el grado en el que otros profeso-
res buscan su consejo, más que en sus vínculos sa-
lientes (sus nominaciones de posibles profesores a
los que ellos pedirían consejo). Además, la centrali-
dad de cercanía media (Min-closeness centrality = .32/
Mout-closeness centrality = .33) sugiere que los caminos
más cortos de un profesor a otro dentro de esa red
son relativamente bajos, comparados con el profesor
mejor y más cercanamente conectado en su escuela.
En otras palabras, los profesores parecen estar poco
conectados en sus redes escolares, y a menudo tie-
nen que ‘pasar a través’ de varios para recibir o dar
consejo de todos sus colegas.

los estadísticos descriptivos también mostraron
cierta variación entre las tres dimensiones de com-
promiso del profesor. los docentes declararon estar
profundamente comprometidos con los alumnos (M
= 4.58, sD = 0.37), con la organización (M = 4.37, sD =
0.40) y con la profesión de la enseñanza (M = 4.05,
sD = 0.66). los profesores también declararon un gran
sentido de la eficacia (M = 4.17, sD = 0.39), indicando
que creían en su habilidad para llevar a cabo las ac-
ciones necesarias para alcanzar los objetivos educa-
tivos (skaalvik y skaalvik, 2010). la puntuación mínima
(Min. = 2.89) sugirió que incluso los profesores con
menor puntuación tienen un sentido de la eficacia
moderado.
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3.5. Análisis de correlación

Calculamos correlaciones para analizar las relaciones
entre las variables en la red de profesores, el com-
promiso del profesor, y la autoeficacia (ver cuadro 4).
Ciertas correlaciones se encontraron entre varias me-
didas de la red. la centralidad de grado entrante se
relaciona con la centralidad de cercanía entrante
(rs=.81, p<.01). De manera similar, la centralidad de
grado saliente y la centralidad de cercanía saliente
están también relacionadas positivamente (rs = .67,
p<.01). Estos resultados sugieren que cuantos más pro-
fesores se encuentran conectados a otros en la red
de asesoramiento del colegio, tanto dando como pi-
diendo consejo, más cerca se encuentran del resto
de su red. Este es un hallazgo lógico, dada la manera
en la que estas medidas han sido calculadas.

los resultados también sugieren correlaciones en-
tre las dimensiones del compromiso de los profeso-
res. El compromiso con la organización se relaciona
con el compromiso con la profesión (rs=.25, p<.01), in-
dicando que los profesores a los que les gusta seguir
trabajando en su misma escuela también están com-
prometidos con la vocación de la enseñanza. El com-
promiso con la organización educativa también se re-
laciona con el compromiso con los alumnos (rs=.22,
p<.05), lo que indica que los profesores que se com-
prometen con sus escuelas también se sienten res-
ponsables del aprendizaje de los estudiantes. Una co-
rrelación importante entre el compromiso con la pro-
fesión y con los estudiantes (rs=.30, p<.01) sugiere que

Cuadro 3. Estadísticas descriptivas

M SD Min Max

Características de la red

Vínculos entrantes

Número de vínculos entrantes
3.2
7

3.0
3

0 16

Centralidad de grado entrante .21 .20 .00 .83

Centralidad de cercanía entrante .32 .14 .11 .86

Vínculos salientes

Número de vínculos salientes
3.5
3

2.0
6

0 12

Centralidad de grado saliente .22 .12 .04 .67

Centralidad de cercanía saliente .33 .08 .19 .58

Características individuales

Compromiso del profesor

Compromiso para con la 
organización

4.3
7

.40
3.2
5

5.00

Compromiso para con la profesión
4.0
5

.66
2.3
3

5.00

Compromiso para con los alumnos
4.5
8

.37
3.4
0

5.00

Autoeficacia del profesor 4.17 .39
2.8
9

5.00

Cuadro 4. Análisis de correlación

1b 1c 1d 2a 2b 2c 3

1. Características de la red

a. Centralidad de grado entrante .81** -.10 -.14 .04 .12 .17 .23*

b. Centralidad de cercanía entrante 1.00 -.05 -.13 .00 .07 .23* .27**

c. Centralidad de grado saliente 1.00 .67** .15 .14 .14 .03

d. Centralidad de cercanía saliente 1.00 .19* .00 .17 .05

2. Compromiso del profesor

a. Compromiso con la organización 1.00 .25** .22* .09

b. Compromiso con la profesión 1.00 .32** .22*

c. Compromiso con los alumnos 1.00 .49**

3. Autoeficacia del profesor 1.00

Nota. ** p<.01, ** p<.05
Nota. Debido a las interrelaciones existentes entre la centralidad de grado entrante y el número de vínculos
entrantes (rs = .92, p<.01) y la centralidad de grado saliente y el número de vínculos salientes (rs= .82, p<.01), aquí úni-
camente informamos sobre el grado de centralidad tanto entrante como saliente. 
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los profesores que están comprometidos con su tra-
bajo como profesores también lo están con la conse-
cución del éxito curricular de sus alumnos. Como es-
tas relaciones son moderadas, las dimensiones pue-
den considerarse conceptualmente diferentes o que
evalúan tipos diferentes de compromiso. Aunque ya
fuera del ámbito del presente estudio, también se
encontró relación entre la autoeficacia y el compro-
miso, en un compromiso específico con la profesión
(rs=.22, p<.05) y con los alumnos (rs=.49, p<.01), aun-
que no con la organización (rs=.09, ns), como reflejaba
un estudio anterior (Coladarci, 1992).

Por último, los análisis de correlación ofrecen al-
gunos hallazgos en las relaciones entre las caracterís-
ticas de la red social de profesores, el compromiso y
la autoeficacia. Por una parte, los hallazgos sugieren
una relación positiva (rs=.19, p<.05) entre la centrali-
dad de cercanía saliente y el compromiso con la orga-
nización, indicando que los profesores con mayor com-
promiso con sus escuelas también tienden a estar más
estrechamente relacionados a otros profesores a tra-
vés de relaciones salientes. En cuanto a la centralidad

de cercanía entrante, por otra parte, se sugiere que
se encuentra positivamente relacionada con el com-
promiso de los profesores para con sus alumnos (rs=.23,
p<.05), lo que quiere decir que cuanto más compro-
metidos están los profesores con los estudiantes, más
se les pide consejo (vínculos entrantes). Por último, este
análisis sugiere que cuanto más central es la posición
de un profesor en una red escolar en términos de vín-
culos entrantes, más alta es su autoeficacia (tanto en
cuanto a centralidad de grado entrante, rs=.23, p<.05
como centralidad de cercanía saliente rs=.27, p<.01)

3.6. Análisis de regresión

A continuación, examinamos si la centralidad de los
profesores podría predecir su compromiso y autoe-
ficacia utilizando análisis de regresión múltiple (ver
cuadro 5). Esto nos permitiría incluir las covariables
de género y experiencia en la escuela, dado que in-
vestigaciones previas han sugerido que estas varia-
bles pueden estar relacionadas con la estructura de
las redes sociales de profesores (v.g., Moolenaar, Daly,

Cuadro 5. Análisis de regresión para variables que pronostican la autoeficacia del profesor

Compromiso 
con la organización 

Compromiso con los
alumnos

Autoeficacia

Características de la red B s.E. β B s.E. β B s.E. β

Centralidad de grado 4.36 .14 4.38 .13 3.99 .12

- Experiencia en la escuela -.03 .01 -.21* -.01 .01 -.10 .00 .01 -.01

- Género .06 .11 .05 .04 .11 .03 .01 .10 .01

- Centralidad de grado saliente .63 .33 .18 .55 .32 .16 .31 .29 .10

- Centralidad de grado entrante .37 .22 .16 .41 .21 .19* .49 .19 .25*

R2 .08 .06 .06

F 2.22 1.60 1.86

Centralidad de cercanía 3.98 .23 4.06 .22 3.71 .21

- Experiencia en la escuela -.03 .01 -.23* -.02 .01 -.12 .00 .01 -.03

- Género .08 .11 .07 .06 .11 .05 .03 .10 .03

- Centralidad de cercanía saliente 1.25 .53 .22* 1.02 .51 .19* .62 .47 .13

- Centralidad de cercanía entrante .63 .32 .20* .67 .31 .22* .77 .28 .27**

R2 .09 .06 .07

F 2.70 1.84 2.10

Nota: *p<.05, **p<.01
Nota: df (4, 109) para todos los modelos
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sleegers, y Karsten, 2014). A pesar de que se encon-
traron numerosas relaciones positivas y de impor-
tancia, la proporción de varianza explicada para cada
uno de los modelos es bastante pequeña (R2 = .06
to .09), lo que sugiere que sólo una pequeña parte de
la varianza podría explicarse con las covariables de-
mográficas y las características de redes sociales aún
bajo estudio. Dado el tamaño limitado de la muestra
y su localización en un mismo ambiente, estos resul-
tados deben tomarse con cautela y ser objeto de
estudios adicionales.

los resultados reprodujeron nuestro análisis co-
rrelacional, sugiriendo que la centralidad de cercanía
saliente estaba positivamente relacionada con el com-
promiso con la organización (β = .22, p < .05). Además,
se probó también que la centralidad de cercanía en-
trante estaba relacionada con el compromiso con la or-
ganización (β = .20, p < .05). Estos hallazgos toman en
consideración la relación negativa entre la experiencia
en la escuela y el compromiso con la organización (β =
-.23, p < .05). Esto sugiere que cuanta menos experiencia
tiene un profesor, más comprometido está con su es-
cuela. Además, los hallazgos sugieren que los profe-
sores que están más conectados con sus colegas a tra-
vés de vínculos de asesoramiento, también tienden a
presentar más compromiso con la organización. No en-
contramos relaciones significativas entre el compro-
miso con la organización y la centralidad de grado en
ninguna de las direcciones.

No examinaremos el compromiso hacia la profe-
sión en un análisis de regresión múltiple dado que el
análisis de correlación ya ha señalado que no existen
relaciones significativas entre este tipo de compromiso
y la centralidad en la red.

se encontró una relación existente entre el com-
promiso con los estudiantes y la centralidad de grado
entrante (β = .19, p < .05),  la centralidad de cercanía sa-
liente (β = .19, p < .05) y la entrante (β = .22, p < .05), su-

giriendo que cuanto más central es la posición que ocupa
un profesor en la red de consejos, más comprometido
está con los alumnos. El género y los años de experiencia
en la escuela no estaban relacionados con el compro-
miso de los profesores con los estudiantes.

Finalmente, en línea con el análisis de correlación,
los resultados sugieren que la autoeficacia se relaciona
positivamente con los vínculos entrantes (centralidad
de grado entrante, β = .25, p < .05, y centralidad de cer-
canía entrante, β = .27, p < .01), sugiriendo que cuando
más se le pide consejo a un profesor y cuanto más vin-
culado se encuentra dicho profesor con otros de la red,
más alta es su autoeficacia. De igual modo, ni el género
ni los años de experiencia parecen tener un papel sig-
nificativo en estas relaciones.

3.7. Visualización de la red

los hallazgos pueden presentarse también gráfica-
mente. los gráficos 3 y 4 ilustran las redes de con-
sejos de profesores de una de las escuelas partici-
pantes. los miembros del equipo están representa-
dos por cuadrados. las líneas que los conectan re-
presentan los vínculos entre profesores, es decir,
los consejos que se piden. En el gráfico 3, tres tonos
de azul representan el sentido de eficacia de los pro-
fesores; cuanto más oscuro, mayor sentido. Por ejem-
plo, los profesores F (azul claro, izquierda) y G (azul
claro, derecha) no tienen vínculos entrantes, lo que
indica que nadie les ha pedido consejo. El tono claro
de su azul indica que ambos tienen un sentido de
eficacia bajo. Esta combinación de centralidad de
grado entrante y bajo sentido de la eficacia corres-
ponde con nuestros resultados regresivos. sin em-
bargo, también hay profesores con un alto sentido de
la eficacia y una baja centralidad en la red, por ejem-
plo, el profesor J (azul oscuro, en la esquina inferior
izquierda). 

Gráfico 3. Ejemplo de autoeficacia en una red de consejo escolar
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El gráfico 4 indica el compromiso de los profesores
con su organización escolar. En esta figura, tres tonos
de azul representan la medida en la que los miembros
del equipo se comprometen con la organización.
Cuanto más oscuro es el tono, más comprometido está
el profesor con la escuela. El actor que ocupa la posi-
ción más central es el profesor A, que se muestra muy
comprometido con la organización. los profesores si-
tuados en la periferia presentan un tono de azul más
claro, que simboliza menos compromiso por su parte.

4. Conclusión y discusión

Centralidad de la red y compromiso del profesor

Resulta interesante averiguar que la centralidad en
una red puede ser un indicador del compromiso del
profesor con sus alumnos. Cuantas más veces se pide
consejo a un mismo profesor, más comprometido está
con la mejora del aprendizaje de sus alumnos. Esto
sugiere la importancia del fomento de la búsqueda
de consejo y de procesos de feedback entre los pro-
fesores, y de una política orientada a este tipo de
relaciones para apoyar iniciativas que sirvan al as-
pecto social más que a un enfoque meramente indi-
vidual del profesor, atendiendo únicamente a sus co-
nocimientos o habilidades.

También encontramos que las distancias más cor-
tas de la red apoyan sentimientos de compromiso para
con la escuela, lo que puede conllevar ventajas. Apo-
yando relaciones  cercanas y arraigadas entre los pro-
fesores, las escuelas pueden beneficiarse del com-
promiso de los profesores para con la organización y
conseguir mantener a los docentes motivados e invo-
lucrados en mejorar la escuela.

Centralidad en la red y autoeficacia

Este estudio apoya anteriores trabajos que sugie-
ren que una relación entre las redes sociales de pro-
fesores y la autoeficacia de los mismos (liou et al.,

2014; shachar y shmuelevitz, 1997).Un mayor sentido
de la eficacia tiene múltiples beneficios entre los que
se incluyen una mayor motivación por parte de los
profesores y un mayor rendimiento académico por
parte de los alumnos (Tschannen-Moran y Hoy, 2007).
Nuestros hallazgos han mostrado la existencia de
relaciones positivas entre la autoeficacia y los vín-
culos entrantes. El hecho de que a un profesor le pi-
dan consejo sus colaboradores y de que tenga la po-
sibilidad de compartir sus conocimientos contribuye
a mejorar su sentido de la eficacia puesto que mues-
tra que son capaces de brindar información útil a los
miembros de su equipo. (lin, 2007). Muy probable-
mente, esta relación será recíproca, lo que significa
que los profesores autoeficaces también hacen algo
que les hace más populares dentro de su red (Moo-
lenaar et al., 2012). Probar esta hipótesis está más allá
de este estudio ya que implicaría un diseño longitu-
dinal o experimental, pero nuestros resultados al me-
nos sugieren que podría merecer la pena para los
directores de escuela y profesores estimular la au-
toeficacia de los profesores pidiéndoles consejo. No
se encontraron relaciones significativas entre las re-
laciones salientes y la autoeficacia. Esto es digno de
mención ya que sugiere que aquellos que se sienten
menos eficaces no buscan consejo de nadie. De este
modo, sería interesante que se investigase más am-
plia y detalladamente sobre de la relación entre las
redes de profesores y la autoeficacia, espeialmente
en contextos educativos en los que la autoeficacia de
los profesores puede estar bajo presión, por ejem-
plo, durante la aplicación de la reforma o la intro-
ducción de profesores principiantes y potencialmente
menos eficaces. 

5. Limitaciones

Varias limitaciones de este estudio deben mencio-
narse. Debido a que el contexto de las escuelas de
primaria de los Países Bajos puede no ser igual en
otros países, hemos ido con la cautela a la hora de ge-

Gráfico 4. Ejemplo de compromiso con una red de consejo escolar.



neralizar los resultados del estudio. las escuelas de
primaria de Países Bajos se caracterizan por un ta-
maño de clase relativamente pequeño en compara-
ción con otros países de mundo, por ejemplo Fran-
cia, Reino Unido o Estados Unidos (World Bank, 2015).
la investigación ha señalado la relación entre el ta-
maño de las clases y la autoeficacia (Klassen y Chiu,
2010), sugiriéndose que en las escuelas con clases de
mayor tamaño los profesores se sienten menos efi-
caces. Estudios futuros tendrán que probar nuestros
resultados en otros países y / o sistemas educati-
vos. Otro asunto del que no hablamos en este estu-
dio es del tipo de empleo de los profesores. En los
Países Bajos, la proporción de profesores a tiempo
parcial (38.7%) es el doble de la media de otros paí-
ses del OECD, la Organización para la Cooperación
y el Desarrollo económicos (16.8%). Trabajos previos
sugieren diferencias en la centralidad de red entre

los profesores a tiempo parcial y a jornada completa
(Moolenaar, 2010). Además, quizás los profesores a
tiempo parcial también difieran de sus colegas de jor-
nada completa en cuando a compromiso con su or-
ganización o profesión (tanto para mostrar mayor
como menor compromiso), lo que puede afectar a
nuestros resultados.

En resumen, este estudio sugiere que las relacio-
nes de los profesores, en particular su centralidad en
red, pueden ofrecer oportunidades para reforzar la au-
toeficacia y el compromiso, dos elementos que pue-
den apoyar los esfuerzos de los profesores en la me-
jora de las políticas educativas y del rendimiento aca-
démico. Eso sugiere la importancia de prestar atención
al aspecto social del proceso de reforma en el diseño
de nuevas iniciativas políticas y en el fomento de co-
nexiones de valor como rutas efectivas para el éxito
escolar.
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